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DEDICATORIA 


Malcolm S. Knowles 
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Malcolm S. Knowles, el padre de la andragogía en Estados Unidos de 
América, murió el 27 de noviembre de 1997. 

Malcolm fue uno de los más destacados especialistas en aprendi- 
zaje de adultos. Perteneció a una generación que experimentó el pe- 
riodo de cambios más radicales que ha vivido Estados Unidos de 
América; la afluencia masiva de inmigrantes, las guerras, una depresión 
económica, oleadas de avances tecnológicos, movimientos de derechos 
civiles, el predominio del trabajador capacitado y el optimismo por el 
espíritu humano. Malcolm participó de todo esto y fue uno de los pen- 
sadores y hacedores surgidos de ese medio que señalaron la dirección 
a una democracia dinámica. Algunos líderes de su generación en los 
campos de la economía, el mejoramiento de la calidad, la religión o la 
psicología finalizaron su trabajo y su legado vive en las siguientes ge- 
neraciones. La comprensión precoz de Malcolm de la importancia del 
aprendizaje del adulto dejó conocimientos que guiarán a los profesio- 
nales dedicados a la materia en el nuevo milenio. 

Esta quinta edición revisada del libro de Malcolm de 1973 es un 
testimonio de su propio aprendizaje y su confianza personal en el es- 
tudiante. En honor a Malcolm S. Knowles, la Academy of Human 
Resource Development ha dado su nombre al premio que otorga a 
la mejor tesis de doctorado del año. Quienes deseen hacer algún 
donativo a este fondo para premiar a los estudiantes, pueden dirigir- 
se a la academia. 
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Prefacio 


Bienvenidos a la nueva edición de Andragogía. El aprendizaje de los 
adultos. Es un honor para nosotros unirnos a Malcolm Knowles en es- 
ta quinta edición revisada y actualizada. Andragogía. El aprendizaje 
de los adultos ha sido una obra fundamental durante más de un cuarto de 
siglo. Nuestra meta es mantenerla como un clásico en este campo 
de estudio. 

Nos dimos a la tarea de actualizar este libro con atención y seriedad, 
pero nos entristece que este esfuerzo represente el término de una era. 
La salud de Malcolm ya no le permitió revisar ni actualizar su obra. 

Al hacer nosotros esta revisión, decidimos que era importante con- 
servar las palabras y los pensamientos de Malcolm lo más fielmente 
posible a su forma original. Por tanto, el lector verá que la primera 
parte de esta edición (capítulos 2 a 5), titulada “Antecedentes de la 
andragogía”, es casi idéntica a los capítulos 1 a 4 de la cuarta edición. 


x PREFACIO 


Sólo hemos hecho correcciones menores para preservar el pensamien- 
to original del autor. El capítulo 1 y la parte 2 (capítulos 6 a 8), titula- 
da “Avances en el aprendizaje de adultos”, son nuestras aportaciones 
al libro. Además, actualizamos la tercera parte, “Prácticas de aprendi- 
zaje de adultos”. 

Cada parte tiene su propio estilo. Aunque las voces varían, los 
mensajes son armoniosos. Los que se refieren al aprendizaje de por vi- 
da, la fe en el espíritu humano y el papel que desempeñan los profe- 
sionales dedicados al aprendizaje del adulto están presentes en cada 
capítulo. 

Tenemos la esperanza de que esta nueva edición de Andragogía. El 
aprendizaje de los adultos, y su potencialidad de apoyar el aprendizaje 
del adulto dondequiera que se lleve a cabo, haga posible que la visión de 
Malcolm persevere durante el nuevo siglo. 

Quisiéramos agradecer a los colegas que participaron en distin- 
tos momentos en la materialización de este esfuerzo. Sharon Naquin 
aportó muchas horas de crítica e investigación invaluables. También 
apreciamos las colaboraciones de Reid A. Bates, Harold Stubblefield, 
Richard J. Torraco y Albert K. Wiswell, por hacer una crítica al manus- 
crito. Por último, gracias a nuestras familias que continúan creyendo 
que nuestra labor es importante y que los sacrificios valen la pena. 


Enwoob E HoLTON III 
Louisiana State University 


RICHARD A. SWANSON 
University of Minnesota 


Andragogía 


1 


Introducción 


A principios de la década de 1970, cuando Malcolm Knowles introdu- 
jo en Estados Unidos de América el concepto de andragogía y la no- 
ción de que los adultos y los niños aprenden de manera distinta, la 
idea fructificó y estimuló investigaciones y controversias, Desde el 
principio, los educadores de adultos debatieron el sentido verdadero 
de la andragogía. Incitados por la necesidad de una teoría definida en 
el ámbito de la educación para adultos, han analizado y criticado ex- 
tensamente la andragogía. Ha sido descrita como un conjunto de su- 
puestos (Brookfield, 1986), una teoría (Knowles, 1989), una serie de 
lineamientos (Merriman, 1993) o una filosofía (Pratt, 1993). La dispa- 
ridad de estas posturas evidencia la naturaleza confusa del aprendi- 
zaje del adulto; pero como quiera que la definamos, “es un intento 
honesto de centrarse en el alumno. En este sentido, proporciona una 
alternativa respecto del diseño educativo enfocado en un método” 
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(Feur y Gerber, 1988). Merriman, al referirse a la complejidad y la con- 
dición actual de la teoría del aprendizaje de adultos, explica: 


Es dudoso que un fenómeno tan complejo como el aprendizaje de adultos 
pueda explicarse con una sola teoría, modelo o conjunto de principios. 
En cambio, tenemos el caso del elefante proverbial que cada quien descri- 
be a su manera según qué parte del animal examine. En la primera mitad 
del siglo xx, los psicólogos se ocuparon de explicar el comportamiento del 
aprendizaje. Desde la década de 1960, los educadores de adultos formu- 
lan sus propias ideas sobre su materia y, en particular, sobre aquello 
en que difiere del aprendizaje en la niñez. Ambos enfoques siguen sien- 
do válidos. Al parecer, nos abocamos a un conocimiento multifacéti- 
co del aprendizaje de adultos que refleja la riqueza y la complejidad del 
fenómeno. 


A pesar de años de críticas, debates y cuestionamientos, los princi- 
pios fundamentales del aprendizaje de adultos y la andragogía han 
perdurado (Hartree, 1984; Davenport y Davenport, 1985; Pratt, 1988) 
y muy pocos especialistas estarían en desacuerdo con la observación 
de que las ideas de Knowles suscitaron una revolución en la capacita- 
ción y la educación para adultos (Feur y Gerber, 1988). Brookfield, con 
un punto de vista similar, sostiene que la andragogía es la “idea más 
popular en la educación y la capacitación de adultos” (1986). Para los 
educadores de adultos, en particular los principiantes, la andragogía 
es invaluable ya que les permite delinear el aprendizaje de una mane- 
ra más apropiada para sus alumnos. 

En este libro introductorio no se pretende tratar las diversas di- 
mensiones del debate teórico que surgió en los círculos académicos. 
Nuestra postura es que la andragogía ofrece principios fundamentales 
del aprendizaje de adultos que permiten diseñar y guiar procesos do- 
centes más eficaces. Es en un modelo transaccional en el sentido de 
que remite a las características de la situación de aprendizaje, no a las 
¿netas ni los objetivos. Como tal, es aplicable a cualquier contexto de 
enseñanza de adultos, de la educación comunitaria al desarrollo de re- 
cursos humanos en las organizaciones. 

Se debe procurar no confundir los principios elementales de la 
transacción del aprendizaje de adultos con las metas y los propósitos 
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por los que se emprende el aprendizaje. Los conceptos son distintos, 
aunque en la práctica se superponen considerablemente. Las críticas 
enderezadas contra la andragogía apuntan a los elementos que omite 
y que le impiden ser una teoría definitoria de la disciplina de la educa- 
ción para adultos (Davenport y Davenport, 1985; Grace, 1996; Hartree, 
1984), no del aprendizaje de adultos. Grace, por ejemplo, reprocha a la 
andragogía el centrarse únicamente en el individuo y no seguir un 
proyecto social crítico ni debatir la relación entre la educación para 
adultos y la sociedad (Grace, 1996). Esta crítica refleja las metas y los 
propósitos de la educación para adultos. Quienes desarrollan los re- 
cursos humanos en las organizaciones se fijarán un conjunto de metas 
y propósitos que la andragogía tampoco considera. Los educadores en 
salud comunitaria tendrán otro tipo de metas y propósitos que no se 
han tomado en cuenta. 

Ahí reside la fuerza de la andragogía: es un conjunto de principios 
fundamentales sobre el aprendizaje de adultos que se aplica a todas 
las situaciones de tal aprendizaje. Las metas y los propósitos del apren- 
dizaje son otro asunto. Los profesionales de la educación para adultos 
(EA) deben concebir y examinar los modelos de aprendizaje de adul- 
tos aparte de los modelos de las metas y los propósitos de sus respec- 
tivos campos. Por ejemplo, el desarrollo de recursos humanos (DRH) 
adopta el desempeño de las organizaciones como una de sus metas 
principales, mientras que la educación para adultos se interesa más en 
el crecimiento individual. 

Después de señalar lo anterior, todavía hay que decir que estos 
principios fundamentales también son insuficientes en cuanto a la de- 
cisión de aprendizaje. En la figura 1.1 se muestra que la andragogía 
es un conjunto básico de principios sobre el aprendizaje de adultos. 
En el centro del modelo se anotan los seis principios de la andragogía: 
1. la necesidad de conocer del alumno; 2. el concepto personal del 
alumno; 3. su experiencia previa; 4. su disposición para aprender; 
5. su inclinación al aprendizaje, y 6. su motivación para aprender. Como 
veremos en este capítulo y los siguientes, hay otros factores que afec- 
tan el aprendizaje de adultos en cualquier situación y que hacen que 
los alumnos se alejen o se acerquen a los principios fundamentales. Ta- 
les factores son las diferencias propias de los alumnos, las diferencias 
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de los contextos y las metas y los propósitos de aprendizaje que se 
muestran en los dos círculos exteriores del modelo. La andragogía 
funciona mejor en la práctica cuando se adapta a las peculiaridades de 
los alumnos y la situación de aprendizaje. No nos parece una debili- 
dad de los principios, sino una fortaleza; es decir, su fuerza radica en 
que estos principios fundamentales se aplican a todas las situaciones 
del aprendizaje de adultos, siempre que se consideren al tiempo que 
otros factores que inciden en esa situación. 

La quinta edición de Andragogía marca el tránsito de la teoría a la 
práctica en el aprendizaje de adultos. En la figura 1.1 se presenta un 
resumen de los seis principios del aprendizaje de adultos, en el con- 
texto de las diferencias individuales y situacionales, así como de las 
metas y los propósitos del aprendizaje. Los capítulos siguientes mues- 
tran la esencia y los detalles de este modelo holístico de la andrago- 


gía en la práctica. 


Estructura del libro 


En la primera parte de la obra (capítulos 2 a 5) se presentan los prin- 
cipios fundamentales del aprendizaje de adultos: la andragogía. Ahí 
se traza el desarrollo de la teoría y se explican las características ex- 
clusivas de la educación de los adultos. 

En la parte 2 (capítulos 6 al 9) se analizan los dos círculos exterio- 
res. En el capítulo 6 se aborda el aprendizaje de adultos llevado a la 
práctica en el desarrollo de recursos humanos. En el capítulo 7 se expli- 
can las nuevas ideas sobre la andragogía y se elaboran y aplican los 
principios fundamentales a distintos tipos de alumnos. En el capítu- 
lo 8 se plantean los nuevos avances en la comprensión del aprendiza- 
je de adultos que permiten a los facilitadores adaptar la aplicación de 
los principios fundamentales. En el capítulo 9 se resumen los dos capí- 
tulos anteriores y se profundiza en las aplicaciones de la andragogía. 

En la parte 3 (capítulos 10 a 17) se ofrecen lecturas que amplían as- 

- pectos más específicos de la práctica de la andragogía. Se trata de estra- 
tegias para aplicar las premisas básicas, para adaptar el aprendizaje a 
las diferencias individuales y para llevar el aprendizaje de adultos a las 
organizaciones. 


Crecimiento institucional 


Diferencias en relación con la materia 


Metas y propósitos del aprendizaje 
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Diferencias situacionales e individuales 


Andragogía: 
principios fundamentales 
del aprendizaje de los adultos 


. Necesidad de saber del alumno 
* por qué 
* qué 
* cómo 


. Concepto personal del alumno 
* autónomo 
+ autodirigido 


. Experiencia del alumno 
* recursos 
* modelos mentales 


. Disposición para aprender 


e relacionada con la vida 
+ tarea de desarrollo 


'5. Inclinación al aprendizaje 


* centrado en problemas 
+ contextual 


. Motivación para aprender 


+ valor intrínseco 
+ beneficio personal 


Sa/euonenys senualalg 


[81905 OJUS/UIDaJ) 


PARTE 1 


Antecedentes 
de la andragogía 
Historia y principios 
de la teoría andragógica clásica 
del aprendizaje para adultos 


2 


Panorama 
de las teorías 
del aprendizaje 


¿Por qué explorar 
las teorías del aprendizaje? 


Es una buena pregunta. Tal vez no se deberían explorar. Si usted no 
tiene preguntas sobre la calidad del aprendizaje en su organización, si 
está seguro de que funciona de la mejor manera, le sugerimos que de- 
vuelva este libro y pida un reembolso. Ahora bien, si es un ejecutivo 
de planeación, agente de cambio, especialista en el aprendizaje o ase- 
sor, debería considerar seriamente la posibilidad de estudiar la teoría 
del aprendizaje: mejorará su comprensión de las teorías y sus oportuni- 
dades de alcanzar los resultados que desea. 

Los ejecutivos de planeación se formulan estas preguntas: ¿nuestras 
intervenciones de desarrollo de recursos humanos (DRH) se fundan en 
premisas sobre la naturaleza humana y la vida de la organización que 
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sean congruentes con aquellas premisas en que basamos nuestros 
principios de administración? ¿Nuestro programa de DRH contribuye 
a que nuestro capital humano alcance metas de largo plazo o sólo a 
reducir costos en el corto plazo? ¿Por qué nuestro personal de DRH 
toma ciertas decisiones en cuanto a prioridades, actividades, métodos 
y técnicas, materiales, aprovechamiento de recursos exteriores (aseso- 
res, paquetes de computación, hardware, software y cursos universi- 
tarios)? ¿Son las mejores decisiones? ¿Cómo sabemos si el programa 
produce o no, y a qué grado, los resultados que queremos? 

Los gerentes se plantean todas estas preguntas, entre otras: ¿qué 
teoría del aprendizaje es la más apropiada para cada caso? ¿Nuestro 
programa debe apegarse a una sola teoría? ¿Cómo sabemos qué teo- 
rías del aprendizaje siguen los asesores, qué paquetes de computación 
y otros recursos externos están a nuestro alcance? ¿Qué diferencia sig- 
nifica su orientación teórica? ¿Qué implicaciones tienen las teorías del 
aprendizaje para nuestro programa de desarrollo, selección y capaci- 
tación de personal, prácticas y políticas administrativas y evaluación 
de programas? 

Los especialistas del aprendizaje (capacitadores, expertos en di- 
seño curricular y quienes preparan métodos, materiales y medios) se 
formulan todas estas preguntas, más las siguientes: ¿de qué modo au- 
mentamos nuestra eficacia como especialistas del aprendizaje? ¿Cuá- 
les son las mejores técnicas para cada situación? ¿Qué teorías del 
aprendizaje son más congruentes con nuestro concepto de la natura- 
leza humana y el propósito de la educación? ¿Cuáles son las impli- 
caciones de las teorías del aprendizaje para nuestro propio papel y 
desempeño? 

Los asesores (agentes de cambio, expertos, defensores) se pregun- 
tarán, además: ¿qué teoría del aprendizaje debemos adoptar y en qué 
circunstancias? ¿Cómo explicamos a nuestros clientes el carácter y las 
consecuencias de las teorías del aprendizaje? ¿Qué implicaciones tie- 
nen las teorías del aprendizaje para el desarrollo organizacional en sú 
tonjunto? ¿Qué teoría del aprendizaje es la más congruente con nues- 
tro papel como asesores? 

Una buena teoría debe explicar los fenómenos y guiar los procedi- 
mientos. Pero las teorías sobre la conducta humana también sustentan 
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» 
premisas acerca de la naturaleza humana, el propósito de la educación 
y los valores deseables. Así, es evidente, que entender mejor las teo- 
rías del aprendizaje traerá como resultado mejores decisiones sobre 
las experiencias del aprendizaje y los resultados más deseables. 


¿Qué es una teoría? 


Muchos autores del ámbito educativo no definen expresamente el tér- 
mino teoría, ya que esperan que el lector deduzca el significado de su 
uso. Torraco (1997, p. 115) señala que “una teoría simplemente expli- 
ca un fenómeno y cómo se produce”. 

El Webster's Seventh New Intercollegiate Dictionary da cinco definicio- 
nes: 1. el análisis de un conjunto de hechos y la relación entre ellos; 
2. los principios generales o abstractos de un conjunto de hechos, una 
ciencia o un arte; 3. un principio general plausible o científicamente 
aceptable o conjunto de principios que explica un fenómeno; 4. una 
hipótesis dada por sentada en relación con un argumento o una con- 
sideración, y 5. una idea abstracta. Los teóricos del aprendizaje se 
valen de estas definiciones de un modo u otro, pero con grandes va- 
riaciones: aquí tenemos, por ejemplo, el uso de algunas definiciones 
dentro de su contexto. 


El investigador necesita una serie de supuestos como punto de parti- 
da para guiar lo que hace, para comprobar mediante la experimentación 
O para verificar sus observaciones e ideas. Sin teoría, las actividades del 
investigador serían tan vanas y estériles como los vagabundeos erráticos 
de los primeros exploradores de Norteamérica. El conocimiento de la 
teoría siempre ayuda a la práctica (Kidd, 1959, pp. 134-135). 

El científico, con el deseo de satisfacer su curiosidad sobre los he- 
chos de la naturaleza, prefiere ordenarlos en sistemas de leyes y teorías. 
No sólo le interesa comprobar los hechos y sus relaciones, sino encon- 
trar el camino más corto y preciso de resumirlos (Hilgard y Bower, 1966, 
pp. 1-2). 

Incluso las actividades administrativas descansan en supuestos, ge- 
neralizaciones e hipótesis, es decir, en la teoría (McGregor, 1960, p. 6). 
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A pocas personas que no sean teóricos les emocionan las teorías. 
Éstas, al igual que las verduras y los torneos de golf en la televisión, no 
provocan reacciones en la gente. En su mayoría, excepto las revolu- 
cionarias, como las de Newton, Einstein y Darwin, cumplen su cometido 
en silencio tras bambalinas. Quizá incrementen nuestra comprensión 
de un hecho o comportamiento o nos ayuden a predecir lo que sucede- 
rá en ciertas situaciones, pero lo hacen sin muchas fanfarrias (Torraco, 
1977, p. 114). 


De los conceptos de estos fragmentos se desprende que una teoría pue- 
de ser un conjunto de supuestos orientadores (Kidd), un sistema de 
ordenamiento que resume los hechos de manera cuidadosa (Hilgard y 
Bower), y supuestos, generalizaciones e hipótesis (McGregor). Ade- 
más, como señala Torraco, las teorías pueden ser tácitas. Con todo, 
falta todavía un aspecto importante: el hecho de que hay psicólogos 
que no creen en lo más mínimo en teorías, Por ejemplo, Skinner se 
opone a las teorías con el argumento de que la secuencia de formular 
y poner a prueba las hipótesis que genera es, además de una pérdida 
de tiempo, errónea. “Lleva al investigador por caminos equivocados y, 
aunque la lógica científica los corrija, las rutas de regreso están salpi- 
cadas de teorías descartadas” (Hilgard, 1966, p. 143). Skinner cree 
que el resultado final de una investigación científica “es una descrip- 
ción de una relación funcional demostrada por los datos”. Después de 
revisar las teorías clásicas, concluye que “ahora son sólo de interés 
histórico y, desafortunadamente, mucho del trabajo realizado para 
sustentarlas tampoco tiene mucho valor actual. Debemos centrarnos 
en un análisis más adecuado de los cambios que ocurren a medida 
que el alumno aprende” (Skinner, 1968, p. 8). 

De modo similar, apunta Gagne: “No creo que el aprendizaje sea 
un fenómeno explicable por medio de simples teorías, a pesar del atrac- 
tivo intelectual que tienen” (Gagne, 1965, p. v). En seguida añade que, de 
cualquier manera, es posible hacer algunas generalizaciones acerca 
de los cambios de desempeño, que él llama condiciones de aprendizaje. 

¿Adónde nos lleva esto en relación con la pregunta sobre qué es 
una teoría? Quizá la única respuesta realista sea que una teoría es lo 
que un autor dice que es. Si deseamos entender su pensamiento, 
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. EN 0% 
debemos seguir sus definiciones. Por tanto, aquí damos nuestra de- 
finición: una teoría es un sistema general de ideas, coherente y só- 
lido, acerca de un conjunto de fenómenos. 


¿Qué es el aprendizaje? . 


Cualquier análisis de una definición de aprendizaje debe llevar, a mo- 
do de prólogo, una importante y frecuente distinción entre educación 
y aprendizaje. 

La educación es una actividad emprendida o iniciada por uno o más 
agentes con el objeto de producir cambios en el conocimiento, las ha- 
bilidades o las actitudes de individuos, grupos o comunidades. El tér- 
mino destaca al educador, el agente de cambio que presenta estímulos 
y un reforzamiento para aprender y que diseña actividades para indu- 
cir el cambio. 

El término aprendizaje destaca a la persona en la que ocurre el cam- 
bio o de quien se espera que ocurra. El aprendizaje es el acto o proce- 
so por el que se adquiere un cambio de conducta, conocimiento, 
habilidad y actitudes (Boyd, Apps et al., 1980, pp. 100-101). 

Hecha esta distinción, procedamos con nuestra definición de 
aprendizaje. Resulta complicado definir aprendizaje en los términos 
en que definimos teoría. Algunos teóricos del aprendizaje sostienen 
que es difícil definirlo, mientras que según otros no hay desacuerdos 
entre las teorías sobre tal definición. Smith resume de esta manera la 
dificultad del aprendizaje: 


Se ha dicho que el término aprendizaje carece de una definición precisa, 
pues tiene múltiples acepciones. Aprendizaje se refiere a: 1. la adquisición 
y al dominio de lo que ya se sabe sobre algo; 2. la extensión y clarifica- 
ción del significado de la experiencia, o 3. un proceso intencional y organi- 
zado de comprobación de las ideas que atañen a los problemas. En otras 
palabras, se utiliza para describir un producto, un proceso o una función 


(Smith, 1982, p. 34). 


En contraste, Ernest Hilgard, uno de los más distinguidos exponentes 
contemporáneos de la teoría del aprendizaje, concluye que el debate 
se centra en la interpretación y no en la definición. 
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Si bien es extremadame difícil formular una definición satisfactoria 
de aprendizaje que comprenda todas las actividades y los procesos que 
deseamos incluir y se excluyan todos los que queremos excluir, no es 
una dificultad que plantee un obstáculo, pues no es causa de controver- 


sias entre las teorías. La polémica gira alrededor de hechos e interpreta- 


ciones no de la definición (Hilgard y Bower, 1996, p. 6). 
E 
ta hace poco dominaban el campo, aunque hay notables variacio- 
nes en el grado de precisión. Comencemos con tres definiciones 
que aparecen en Readings in Human Learning (Lecturas sobre el apren- 
dizaje humano): 


ta generalización parece válida respecto de los teóricos que has- 


El aprendizaje implica un cambio. Atañe a la adquisición de hábitos, co- 
nocimientos y actitudes, Capacita al individuo a hacer ajustes sociales 
y personales. Dado que el concepto de cambio es inherente al concep- 
to de aprendizaje, cualquier cambio en la conducta significa que tiene 
O ha tenido lugar un aprendizaje. El aprendizaje que ocurre en el proce- 
so de cambio puede designarse proceso de aprendizaje (Crow y Crow, 
19683, p. 1). 

El aprendizaje es un cambio en el individuo, producido por su inte- 
racción con el ambiente, que satisface una necesidad y lo hace más ca- 
paz de relacionarse con su entorno (Burton, 1963, Paé) 

ay un acuerdo general para definir el aprendizaje como el cambio 
de conducta que resulta de la experiencia (Haggard, 1963, p. 20). 


Esta última noción implica que no sabemos qué es exactamente el 
aprendizaje, sino que lo inferimos. Respalda esta idea Cronbach: 
“El aprendizaje se manifiesta por un cambio de la conducta a resultas 
de una experiencia” (Cronbach, 1963, p. 71). Harris y Schwabhn reto- 
man la definición de que “el aprendizaje es, en esencia, un cambio 
producido por la experiencia”, pero distinguen entre el aprendizaje 
como producto, que pone de relieve el resultado final o el desenlace de la 
experiencia del aprendizaje, el aprendizaje como proceso, que destaca 
lo que sucede en el curso de la experiencia de aprendizaje para obte- 
ner un producto de aprendizaje o un resultado, y el aprendizaje como 
función, que realza ciertos aspectos críticos del aprendizaje, como la 
motivación, la retención y la transferencia que presumiblemente 
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hacen posible cambios de conducta en el apreidizaje humano (Harris 
y Schwahn, 1961, pp. 1 y 2). Otros estudiosos distinguen entre el 
aprendizaje planeado y el crecimiento natural: 


El aprendizaje es un cambio en la disposición o capacidad de las perso- 
nas que puede retenerse y no es atribuible simplemente al proceso de 
crecimiento (Gagne, 1965, p. 5). 

El aprendizaje es un proceso por medio del cual se origina o cambia 
una actividad como reacción a una situación nueva, siempre que las carac- 
terísticas del cambio no se expliquen sobre las bases de tendencias inna- 
tas de respuesta, maduración o estados temporales del organismo (como 
fatiga, drogas, etc.) (Hilgard y Bowe:, 1966, p. 2). 


Los conceptos de control y moldeamiento se hallan en el centro del 
tratamiento de aprendizaje de Skinner: 1. “las recientes mejoras en las 
condiciones de control conductual en el ámbito del aprendizaje son 
principalmente de dos tipos. La ley del efecto ha sido estudiada seria- 
mente; nos hemos asegurado de que los efectos ocurran en condi- 
ciones óptimas para producir los cambios llamados aprendizaje” 
[control], y 2. una vez que sabemos cómo entregar esa consecuencia 
lamada reforzamiento, nuestras técnicas permiten moldear el compor- 
tamiento de un organismo casi a voluntad (Skinner, 1968, p. 10). 

Estos teóricos del aprendizaje (y la mayoría de sus precursores y 
muchos de sus contemporáneos) ven el aprendizaje como un proceso 
por medio del cual la conducta cambia, se moldea o se controla, Otros 
teóricos prefieren definir el aprendizaje en términos de crecimiento, 
adquisición de capacidades y actualización del potencial. Jerome Bru- 
net, por ejemplo, observa que “es muy fácil recurrir a la teoría prefe- 
rida para explicar las modificaciones de la conducta como medio de 
describir el crecimiento, pues éste tiene tantos aspectos que en cual- 
quier teoría se encuentra algo que lo explique bien”. A continuación, de- 
talla los “elementos fundamentales del crecimiento intelectual con 
que miden las explicaciones postuladas por cada quien”: 


1. El crecimiento se caracteriza por la creciente independencia de la 
respuesta respecto de la naturaleza inmediata del estímulo. 
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2. El crecimiento depende de interiorizar los sucesos en un “sistema 
de almacenamiento” que concuerda con el ambiente. 

3. El crecimiento intelectual comprende la capacidad cada vez mayor 
de decirse uno mismo y a los otros, por medio de palabras o sím- 
bolos, lo que se ha hecho o se hará. 

4. El crecimiento intelectual depende de una interacción continua y 

sistemática del tutor y el aprendiz. 

La enseñanza se facilita enormemente con el lenguaje, que deja de 

ser un simple medio del intercambio y se convierte en el instru- 

mento que el aprendiz aplica por sí mismo para imponer un orden 
en el ambiente. 

6. El crecimiento intelectual se caracteriza por el incremento de la ca- 
pacidad para manejar varias opciones simultáneamente, para ten- 
der a secuencias diferentes durante el mismo periodo y para 
asignar el tempo y la atención de manera apropiada a estas exi- 
gencias múltiples (Bruner, 1996, pp. 4-6). 


Q 


Otros teóricos creen que aun este énfasis en el crecimiento, con su en- 
foque en el desarrollo cognitivo, es demasiado estrecho para explicar 
el aprendizaje. Por ejemplo, Jones se opone a la importancia exagera- 
da que Bruner concede a las destrezas emocionales, la atención exclu- 
siva a estímulos intangibles, la equiparación entre simbolismo y 
verbalismo y esa preocupación por el proceso de obtención del con- 
cepto que al parecer excluye el proceso de formación o invención de 
conceptos (Jones, 1968, pp. 97-104). 

Sin embargo, Bruner se aparta del campo de la percepción del 
aprendizaje como proceso de control de la conducta que cambia o 
moldea el comportamiento y se coloca más en el contexto de la ad- 
quisición de competencias. Uno de los campos más dinámicos y 
prolíficos en el ámbito de la psicología, la psicología humanística, ha 
comenzado a explorarse muy recientemente (l'he Association of 
Humanistic Psychology se fundó en 1963) y su tendencia de pen- 
samiento ha recorrido un gran trecho. Carl Rogers es uno de sus 
exponentes. 
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Los elementos de la psicología humanística son: 


1. Implicación personal. La persona en su totalidad, con sus senti- 
mientos y aspectos cognitivos, está implicada en el acto del apren- 
dizaje. 

2. Autoiniciación. Aun cuando el impulso o estímulo proviene del 
exterior, el sentido de descubrimiento, alcance, capacidad y com- 
prensión proviene del interior. 

3. Penetración. El aprendizaje provoca una diferencia en la conducta, 
en las actitudes y tal vez incluso en la personalidad del alumno. 

4. Autoevaluación. El alumno sabe si el aprendizaje satisface una ne- 

cesidad personal si se dirige a lo que quiere saber, si ilumina el área 

oscura de ignorancia que experimenta. El sitio de la evaluación re- 
side definitivamente en el aprendiz. 

La esencia es el significado. Cuando tiene lugar este aprendizaje, el. 

elemento de significado para el alumno se halla en la experiencia 

total (Rogers, 1969, p. 5). 


1 


Maslow considera que la meta del aprendizaje es la autoactualiza- 
ción, “el aprovechamiento cabal de dotes, capacidades, potenciali- 
dades, etc.” (Maslow, 1970, p. 150). Piensa que el crecimiento hacia 
esta meta está determinado por su relación con dos conjuntos de fuer- 
zas que operan en cada individuo. 


Un conjunto, por miedo, se adhiere a la seguridad y a una actitud defen- 
siva y tiende a retroceder, a permanecer en el pasado][...] El otro impulsa 
hacia adelante, hacia la totalidad y la unidad del ser, hacia un funciona- 
miento total de todas sus capacidades[...] Avanzamos cuando el gusto 
por crecer y las ansiedades de seguridad son más grandes que las an- 
siedades del crecimiento y el placer de la seguridad (Maslow, 1972, 
pp. 44-45). 


Al elaborar sobre la noción de que “los conocimientos de las ciencias 
de la conducta han ampliado la percepción del potencial humano me- 
diante la sustitución de la imagen del hombre como un receptor reac- 
tivo y pasivo con la de un ser reflexivo, autónomo, activo y curioso”, 
Sidney Jourard postula el concepto de aprendizaje independiente. 


A —— A — === ss O AS A 
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Que el aprendizaje independiente sea problemático es peculiar, porque 
el hombre aprende, únicamente y siempre, por sí mismo]...] El aprendi- 
zaje no es una tarea o un problema; es un modo de estar en el mundo. 
El hombre aprende mientras persigue las metas y los proyectos que sig- 
nifican algo para él. Siempre está aprendiendo algo. Tal vez la clave del 
problema del aprendizaje independiente radica en el enunciado “el apren- 
diz tiene el interés y la capacidad de asumir las responsabilidades de su 


propio aprendizaje continuo” (Jourard, 1972, p. 66). 


Otros psicólogos de la educación cuestionan que el aprendizaje pue- 
da definirse como un proceso. Por ejemplo, Gagne identifica cinco po- 
tencíalidades del proceso del aprendizaje, cada una con su propia praxis: 


1. Habilidades motoras, que se adquieren mediante la práctica. 

2. Información verbal, el mayor requerimiento de aprendizaje, que se 
presenta en un contexto organizado y significativo. 

3. Habilidades intelectuales, el aprendizaje de lo que requiere habilida- 
des previas. 

4. Estrategias cognitivas, cuyo aprendizaje exige que se presenten retos 
constantes para el pensamiento. 

5. Actitudes, que se aprenden mejor con el uso de modelos humanos 
y reforzamientos indirectos (Gagne, 1972, pp. 3-41). 


Tolman distinguió seis “tipos de conexiones o relaciones” que apren- 
der: 1. catexia; 2. convicciones de equivalencias; 3. expectativas de 
campo; 4. modos de campo cognitivo; 5. discriminación de impulsos, 
y 6. esquemas matrices (Hilgard y Bower, 1996, pp. 211-213). 

Bloom y sus colegas identificaron tres dominios en los objetivos 
educacionales: 1. cognitivo, “que se relaciona con el recuerdo o reco- 
nocimiento de conocimientos y con la adquisición de habilidades in- 
telectuales y destrezas”; 2. afectivo, “que describe cambios de interés, 
actitudes y valores, así como el desarrollo de las apreciaciones y el 
ajuste adecuado”, y 3. psicomotor (Bloom, 1956, p. 7). Estudiosos pos- 
teriores ampliaron el dominio psicomotor y abarcaron todos los sen- 
tidos humanos y sus dimensiones. 
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Hasta aquí queda claro que el aprendizaje es un fenómeno elusivo 
y como veremos a continuación, el modo en que la gente lo define in- 
fluye en la forma de conceptuarlo y ponerlo en práctica. Hasta hace 
poco, los educadores de adultos bregaban en un mar de complica- 
ciones; nosotros, después de trajinar un poco más, veremos cómo co- 
mienzan a liberarse. 


Resumen 


Explorar las teorías del aprendizaje es benéfico para los ejecutivos de 
planeación, gerentes, especialistas en aprendizaje y asesores, pues así 
obtienen información que les permitirá tomar mejores decisiones y, 
por tanto, tener experiencias de aprendizaje más deseables. Sin em- 
bargo, no es una tarea fácil. Para explorar la teoría del aprendizaje es 
necesario entender varios conceptos clave como la definición de teo- 
ría, la distinción entre aprendizaje y educación y las dificultades para 
definir el aprendizaje. Sabemos que los teóricos consideran que una 
teoría es un conjunto de supuestos, un sistema ordenado que resume 
hechos y supuestos, generalizaciones e hipótesis. No obstante, algu- 
nos psicólogos se oponen al concepto de teorías del aprendizaje. Por 
ejemplo, Gagne asegura que, a pesar de su atractivo intelectual, el 
aprendizaje no puede explicarse mediante teorías. Analizar los cam- 
bios que ocurren mientras un estudiante aprende —afirma Skinner—, 
produce información más valiosa que los procedimientos generados 
por teorías que, además de “hacer perder el tiempo”, son “erróneas”. 
A pesar de estas objeciones, concluimos que una teoría es un sistema 
general de ideas coherente y sólido sobre algún fenómeno. También 
reconocemos la distinción entre educación y aprendizaje. La educa- 
ción destaca el papel del educador, mientras que el aprendizaje el de 
la persona en quien ocurre o se espera que ocurra el cambio. Si bien 
es fácil entender esta distinción, resulta mucho más arduo postular 
una definición de trabajo del aprendizaje. Los componentes clave de 
las definiciones de aprendizaje son la base de nuestro análisis del 
problema. Éstos son: cambio; satisfacer una necesidad; aprendizaje 
como producto; aprendizaje como proceso; aprendizaje como función; 
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crecimiento natural; control, moldeamiento; adquisición de compe- 
tencias; incremento del potencial; implicación personal; Pape 
dl . . , . .s 
ción; autoevaluación; aprendizaje independiente, y dominios e 
! , 1 - 
aprendizaje. Definimos aprendizaje como el proceso de adquirir co 
nocimientos o habilidades. 


3 


Teorías del aprendizaje 


Por tradición, sabemos más sobre el aprendizaje de los animales que 
sobre el de los niños, y sabemos mucho más sobre el aprendizaje 
de los niños que de los adultos. Tal vez se deba a que el estudio del 
aprendizaje se originó con los psicólogos experimentales cuyos cánones 
requerían controlar variables. Es obvio que las condiciones en que 
aprenden los animales son más controlables que aquellas en que los ni- 
ños aprenden, y éstas son más controlables que las de los adultos. 

El hecho es que muchas teorías “científicas” del aprendizaje se han 
derivado del estudio del aprendizaje de animales y de niños. 


Precursores y exponentes 


Hay dos corrientes en la bibliografía sobre la teoría del aprendizaje: la 
que producen los iniciadores de las teorías (que suelen ser inflexibles) 
y la que producen los exponentes contemporáneos de teorías (que 
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tienden a ser conciliatorias). Desde luego, la distinción entre inicia- 
dores e intérpretes no es absoluta. Por ejemplo, los teóricos Pressey, 
Estes, Lorge, Gagne, Hilgard y Huhlen han hecho contribuciones de 
ambos tipos. 

En el cuadro 3.1 se presenta una lista cronológica de los principales 
iniciadores e intérpretes de la bibliografía de las teorías del aprendizaje. 
Para no alargarla, hemos definido como “principales” a quienes han in- 
fluido más en el pensamiento de otros. Los que dieron aportaciones de 
los dos tipos están en la columna donde se sitúa su mayor contribución. 
Para dar una idea de desarrollo histórico, la lista está más o menos en 
el orden en que aparecen en el conjunto de la bibliografía. 


Cuadro 3.1. 


Iniciadores e intérpretes de la teoría del aprendizaje. 


+ Ebbinghaus (1885) 000 
Thorndike (1898)... 
-Angell (1896) 


Hall (1932), 1 
=McGeoch (1932). 
Lenin (1933) - DS 
Piaget (1935) 

cra: Miller (1935): 
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Es (1940) 
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Cuadro 3.1. (Continuación.) 


> Festinger (1942) 
- Rogers (1942) 
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IcClelland (1948) 
Sheffield (1949) 
149) 


- Bruner (1956) 
Erikson (1959) 
Crowder (1959) 
Lumsdaine (1959) - 
Combs y Snygg (1 958). 
Ausubel (1960) 
¿Glaser (1962) 


Freire (1970). 
Knowles (1970) 
.Tough (1974) 
Hule (1972) 
Dave (1973) 
Longer (1976) po 

Cross (1976) - 
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Gross, (1977) 
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Cronbach (1943) 
Brunner (1943) 
Lorge (1944) 


Schaie (1953) * 
Garry (1953) 
Koch (1954) 
McKeachie (1954): 
Bitren (1954). 
Getzels (1956): 
Bugelski (1956) 
Kuhlen (1957) 
Kidd (1959) + 


¿Botwinick (1960)... 


Miller (1960) 


Glaser (1962) * 
EE dis 41963) ; 
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Tipos de teorías 


La proliferación de iniciadores ha representado un reto importante 
para los intérpretes que quieren imponer algún orden a las teorías del 
aprendizaje. Los investigadores se han esforzado por estructurar el sis- 
tema; sin embargo, no han conseguido una clasificación unitaria. Por 
ejemplo, Hilgard y Bower identifican 11 categorías de teorías, mientras 
que McDonald señala seis y Gage tres. Las 11 categorías de Hilgard y 


Bower son: 


Conexionismo, de Thorndike 
Condicionamiento clásico, de Pavlov 
Condicionamiento contiguo, de Guthrie 
Condicionamiento operante, de Skinner 
Teoría sistemática de la conducta, de Hull 
Conductismo intencional, de Tolman 
Teoría de la Gestalt 

Psicodinámica, de Freud 

Funcionalismo 

Teoría del aprendizaje matemático 
Modelos del procesamiento de información 


McDonald, en su análisis, divide las teorías en seis categorías: 


Recapitulación (Hull) 

Conexionismo (Thorndike) 

Pragmatismo (Dewey) 

Teoría de la Gestalt y del campo (Ogden, Hartman, Lewin) 
Psicología dinámica (Freud) 

Funcionalismo (Judd) [McDonald, 1964, pp. 1-26] 


- Gagne identifica tres familias de teorías del aprendizaje: 1. condicio- 


namiento, 2. modelamiento y 3. cognitivas (Gage, 1972, p. 19). Kings- 
ley y Garry postulan dos grupos: 1. asociación o estímulo-respuesta 
(Thorndike, Guthrie y Hull) y 2. teorías del campo (Lewin y Tolman 
y los psicólogos de la Gestalt) (Kingsley y Garry, 1957, p. 83). 


TEORÍAS DEL APRENDIZAJE : 25 


Taba está de acuerdo con el conjunto bifamilfar, pero les da otros 
nombres: 1. teorías asociacionistas o conductistas y 2. teorías del 
campo, de la Gestalt y organísmicas (Taba, 1962, p. 80). 

El trabajo interpretativo de Hilgard y Bower es el más amplio hasta 
la fecha, y ahí se expresa a las claras su frustración por la dificultad de 
organizar en un modelo las disímiles categorías teóricas. Las teorías 
del aprendizaje de dividen en dos grandes familias: teorías conexio- 
nistas/conductistas y teorías de la Gestaltcognitivas, pero no todas las 
teorías pertenecen a estas dos familias. Las corrientes conductistas abar- 
can teorías tan distintas como las de Thorndike, Pavlov, Guthrie, Skin- 
ner y Hull. Las teorías cognitivas incluyen al menos la de Tolman y las 
de los psicólogos originales de la Gestalt. Según estos criterios, no 
se dejan clasificar nítidamente ni en su totalidad el funcionalismo, la 
psicodinámica y las teorías probabilísticas de los modelos estructura- 
les. La distinción entre las dos familias no se basa sólo en las diferen- 
cias de las teorías del aprendizaje: hay otros aspectos concretos en los 
que no coinciden (Hilgard y Bower, 1996, p. 8). 

Obviamente, los intérpretes no conseguían organizar el conjunto 
de las teorías del aprendizaje de un esquema realmente básico, al menos 
no de un modo que satisficiera a todos y ciertamente, no a Knowles 
Después, en 1970, dos psicólogos del desarrollo, Haynne W. Reese y 
Willis E Overton, presentaron un modo de conceptuar las teorías en 
términos de modelos más amplios: mecánicos o elementales y orga- 
nísmicos u holísticos. Entonces, la neblina empezó a disiparse. 


El concepto de modelos de desarrollo 
de la parte y el todo 


e y Overton proponen que “cualquier teoría presupone un mo- 
a va general según los conceptos teóricos con los que se formu- 
Es a modelos más generales son las visiones del mundo o sistemas 
Mi cae ds o los modelos básicos de las característi- 
esenciales del hombre y de la natural i 
eza de la realidad (Reese 
Overton, 1970, p. 117). i ¿ 
D - . de . > 
a sistemas que han impregnado tanto las ciencias físicas como las 
es son la visión elemental del mundo, cuya metáfora básica es la 
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máquina, y la visión holística del mundo, que acude a la metáfora del 
pe- 


organismo: el sistema vivo y organizado que se presenta a la exp 
múltiples formas (cuadro 3.2). 
lo elemental representa el universo cómo un sistema con 


riencia de 

El mode 
puesto de partes independientes que operan en un campo espacio- 
temporal. Esas partes —partículas elementales en movimiento— y 
sus relaciones forman la realidad básica a la que otros fenómenos más 
complejos son reducibles finalmente. Cuando se aplican fuerzas a la 
operación del sistema, resulta una secuencia en cadena y, debido a 
que esas fuerzas son las únicas causas inmediatas o eficientes de Jos 
sucesos, en principio es posible una predicción completa. Como seña- 
lan Keese y Overton, “las consecuencias de un universo presentado de 
esta manera es que es eminentemente susceptible a la cuantificación” 
(Resse y Overton, p. 131). 

El modelo holístico representa el universo como un organismo en de- 
sarrollo, interactivo y unitario. La esencia de la sustancia es la activi- 
dad, más que partículas elementales estáticas. Desde este punto de 
vista, un elemento nunca es igual a otro y, por tanto, $e Opone a la 
lógica de descubrir la realidad de acuerdo con la idea analítica de redu- 
cita una las diferencias cualitativas. En cambio, se destaca la búsque- 
da de la unidad entre ellas; es decir, un universo pluralista reemplaza 
uno monista, y la diversidad es la que constituye la unidad. La unidad 
se encuentra en la multiplicidad, el ser, el devenir y la constancia del 
cambio (Reese y Overton, p. 133). 

Así, en la naturaleza la totalidad es orgánica, y no mecánica. “La 
naturaleza del todo, más que ser la suma de sus partes, está presupues- 
ta por éstas, y el todo es la condición del significado y la existencia de 
las partes” (Reese y Overton). 


Cuadro 3.2. Visiones del mundo de los sistemas metafísicos. 


Representa el Universo como Una. 
ompuesta por partes inc ientes que 
operan en un campo espacio-temporal: es 

un modelo de un hombre reactivo y que. 

se adapta. les ; 
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La causa formal toma el lugar de la eficiente por la naturaleza 
esencial de la forma, y, en conclusión, es imposible un universo c , 
tificable y predecible. al 

Al aplicarse a la esfera de la epistemología y la psicología, esta vi- 
sión del mundo da como resultado en un organismo espontánea a inhe- 
rentemente activo modelo de humanos. El individuo es un organismo 
activo y no uno reactivo, un agente y no un conjunto de actos inicdes 
por fuerzas externas. Es también una entidad organizada. 


Jna configuración de partes que toman su significado, su función, de 
a totalidad donde están inmersas. Desde este punto de vista, los sun; 
ceptos de estructura y función psicológicas, o los medios y 1 fines 
legan a ser centrales en vez de derivados. Las indagaciones se diri sn 
hacia el descubrimiento de principios de la organización, hacia ha 
plicación de la naturaleza y relación de las partes y la totalidad estruc- 
turas y funciones, más que de hacia la derivación de éstas a Bart de 
un proceso elemental. 

Quien acepte este modelo tenderá a jerarquizar el significado del 
proceso sobre los productos y el cambio cualitativo sobre el cuantitati- 
vol... Además, tenderá a destacar la importancia de la experiencia al 
'acilitar o inhibir el curso del desarrollo en vez del efecto de la capacita- 
ción como motor de desarrollo (Reese y Overton, pp. 133-134). á 


Con esto y los conceptos anteriores como marco de referencia, exa- 
e ERAN , o 
minaremos ahora brevemente las teorías surgidas del estudio del 
aprendizaje en animales y niños. 


Teorías basadas en un modelo elemental 


Aunque John B. Watson (1878-1958) es considerado el padre del con- 
ducti mo, fue Edward L. Thorndike quien efectuó la primera investi- 
gación sistemática en Estados Unidos de América del fenómeno 
llamado aprendizaje: un estudio del aprendizaje de animales, publica- 
do en Animal Intelligence en 1898. ne 
rio consideraba que los aprendices inexpertos eran orga- 
a que respondían a los estímulos en forma azarosa y au- 
+ Una respuesta específica se conecta a un estímulo específico 
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cuando es recompensada. En esta situación, el estímulo, E, está com- 
pletamente bajo el control del experimentador (o profesor) y, en gran 
medida, también la respuesta, R, pues todo lo que el experimentador 
debe hacer para conectar la unidad R con la unidad E es recompensar 
a R cuando el organismo la presente. Esta asociación entre las impre- 
siones sensoriales y los impulsos a la acción se llamó enlace o conexión. 
Por eso, el sistema de Thorndike también se denomina teoría del enla- 
ce o conexionismo, y fue la teoría original de estímulo-respuesta (E-R) 
de la psicología del aprendizaje. 

Thorndike postuló tres leyes que creía que gobernaban el aprendi- 
zaje de los animales y los humanos: 


1. la ley de la disposición (las circunstancias en las cuales el aprendiz 
tiende a estar satisfecho o molesto, a aceptar o rechazar); 

2. la ley del ejercicio (el fortalecimiento de las conexiones con la 
práctica); y 

3. la ley del efecto (el fortalecimiento o el debilitamiento de una co- 
nexión como resultado de sus consecuencias). 


En el curso de una vida larga y productiva (Thorndike murió en 1949), 
y con la ayuda de muchos colaboradores, tanto seguidores como crí- 
ticos, perfeccionó y elaboró su sistema. Así sentó las bases de las teo- 
rías del aprendizaje conductista. 

Mientras Thorndike llevaba a cabo su trabajo en Estados Unidos 
de América, el psicólogo ruso Iván Pavlov (1849-1936) efectuaba ex- 
perimentos que darían por resultado el concepto de reflejos condicio- 
nados. Hilgard describe su experimento clásico: 


Cuando se pone polvo de carne en el hocico de un perro, se produce la 
salivación; la comida es el estímulo incondicionado y la salivación es el re- 
flejo condicionado. Entonces se combinan algunos estímulos arbitrarios, 
como una campanilla, con la presentación de la comida. Al final, tras de 
algunas repeticiones, la campanilla producirá la salivación independien- 
temente de la comida; la campanilla es el estímulo condicionado y la res- 
puesta a ella es el reflejo condicionado (Hilgard y Bower, 1966, p. 48). 


Al trabajo de Pavlov se le ha llamado condicionamiento clásico para dis- 
tinguirlo de investigaciones posteriores sobre el condicionamiento 
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instrumental y el operante. En su sistema, Pavlov propuso conceptos 
y técnicas que desde entonces se han incorporado al sistema conduc- 
tista. Los conceptos sonreforzamiento, extinción, generalización y diferen- 
ciación. En el reforzamiento, se fija un reflejo condicionado al proporcionar 
el estímulo condicionado, aplicarlo de manera repetida con el estímu- 
lo incondicionado y responder a intervalos apropiados. La extinción 
ocurre cuando se interrumpe el reforzamiento y el estímulo condicio- 
nado se presenta solo, sin compañía del estímulo incondicionado. La 
respuesta condicionada disminuye gradualmente y desaparece. Se 
“extingue”. En la generalización puede obtenerse también un reflejo 
condicionado evocando un estímulo mediante otro no necesariamen- 
te similar al primero. El cuarto concepto de Pavlov es el de diferencia- 
ción. En la diferenciación, la generalización inicial se vence con el 
método de contrastes, en el que uno de una pareja de estímulos se re- 
fuerza con regularidad y el otro no; al final, el reflejo condicionado 
ocurre sólo con el estímulo positivo (reforzado) y no con el estímulo 
negativo (no reforzado). 


Los conductistas, en ese entonces y ahora, tenían y tienen en común la 
convicción de que una psicología científica debe basarse en el estudio de 
lo que se observa abiertamente: el estímulo físico, los movimientos 
musculares y secreciones glandulares que incitan y los productos del 
ambiente que siguen. Los conductistas difieren respecto de lo que se 
puede inferir además de lo que se midió, pero todos excluyen la intros- 
pección (Hilgard y Bower, 1976, p. 75). 


Watson destacó los estímulos kinestésicos como los integradores del 
aprendizaje de animales y, al aplicar este concepto a los humanos 
conjeturó que el pensamiento es un habla implícita, que instrumentos 
suficientemente sensibles detectarían movimientos de la lengua u 
otras actividades que acompañan al pensamiento. 

Edward R. Guthrie (1886-1959) retomó los trabajos de Thorndike 
Pavlov y Watson y agregó el principio de la comigiiidad de señales y res- 
puesta. Estableció su propia ley de aprendizaje, “en la que todo lo re- 
lacionado con el aprendizaje se hace asequible”, como sigue: “Una 
combinación de estímulos que acompañan un movimiento tenderá, 
en su repetición, a ser seguida por ese movimiento” (Hilgard y Bower, 
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1966, p. 77). En su trabajo posterior, Guthrie destacó en particular la 
leccionar los estímulos físicos a los que res- 


parte del aprendiz, al se 
ortante la atención o comportamiento de vísua- 


pondería. Por tanto, es imp 


lización previa a la asociación. 
Más tarde, el sistema de pensamiento de Guthrie fue clasificado y 


formalizado gracias a sus alumnos Voeks y Sheffield, pero el siguien- 
te avance importante en la psicología conductista fue el resultado del 
trabajo de B. E. Skinner y sus colaboradores. De su obra procede la 
tecnología educativa de la instrucción programada y de máquinas de 
enseñanza, tan populares en la década de 1960. Las ideas de Skinner 
se resumen en el capítulo 4. 
Otro adelanto en la psicología conductista de mediados del siglo 
xx fue la formulación de la teoría sistemática de la conducta de Clark L. 
Hull, y su elaboración a cargo de Miller, Mowrer, Spence y otros. La 
teoría de Hull es un descendiente conceptual de la de Thorndike, en 
tanto que adaptó el reforzamiento como la característica esencial del 
aprendizaje. Hull concibió una elaborada teoría matemático-deducti- 
va sobre la noción central de que hay variables intermediarias en el 
organismo que influyen en la respuesta dada a un estímulo. Sentó 16 
postulados respecto de la naturaleza y operación de estas variables y 
las enunció en términos tan precisos, que fácilmente se sujetan a una 
rueba cuantitativa. Las afirmaciones de Hilgard sobre el efecto del 


trabajo de Hull son: 


Se debe reconocer que el sistema de Hull, en su tiempo, era el mejor que 
existía, no necesariamente al más cercano a la realidad psicológica ni sus 
generalizaciones eran necesariamente las más aceptables, pero estaba 
resuelto en detalle, con el esfuerzo más consciente de ser cuantitativo y 
no perder el contacto con las pruebas empíricas[...] Quizá su contribu- 
ción principal no se sitúe en absoluto en su sustancia, pero sí en el ideal 
de un genuino sistema psicológico cuantitativo y sistemático, distinto a 
las escuelas que plagaban la psicología (Hilgard y Bower, p. 187). 


Sin duda, el trabajo de Hull también estimuló la oleada de los mode- 
los matemáticos que postularon, después de 1950, Estes, Burke, Bush, 
Mosteller y otros. Debe señalarse que éstas no son teorías del aprendi- 
zaje, sino representaciones matemáticas de teorías sustantivas. 
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Teorías basadas en un modelo holístico 


En 1896, John Dewey lanzó la primera protesta directa contra el mo- 
delo elemental de los asociacionistas. Aunque su trabajo se sitúe den- 
tro de la categoría de la filosofía educativa y no en la teoría del 
aprendizaje, su acento en el papel del interés y esfuerzo y en la moti- 
vación del niño para resolver sus propios problemas fue un punto de 
partida para una línea teórica clasificada como funcionalismo. Puesto 
en práctica en el salón de clase, el funcionalismo proporcionó las ba- 
ses conceptuales para la educación progresiva que, como afirma Hil- 
gard, fue a lo sumo una personificación del ideal del crecimiento 
hacia la ca rea y el control mediante un contacto con el am- 
ol ecuado al grado de maduración del niño (Hilgard y Bower, 

El espíritu del experimentalismo fomentado por el funcionalismo 
se refleja en el trabajo de teóricos del aprendizaje como Woodworth 
Carr, McGeogh Melton, Robinson y Underwood. Hilgard resume la 
esencia del funcionalismo: 


El funcionalista es tolerante, pero crítico. 
Prefiere las continuidades a las discontinuidades o tipologías. 
Es experimentalista. 


Se inclina al asociacionismo y al ambientali Hil 
dad ismo (Hilgard y Bower, 


ona 


En cierto sentido, Edward C. Tolman (1886-1959) representa un puen- 
te entre los modelos elementales y los holísticos. Su sistema fue con- 
ductista en cuanto a que rechazaba la introspección como método 
de la ciencia psicológica, pero era conductismo molar en vez de molecu- 
lar: una conducta tiene distintas propiedades por sí misma y con las 
cuales se identifica y describe independientemente de los procesos 
Sepan, glandulares o musculares subyacentes. Más importante 
ler le la conducta es deliberada, regulada según unos fines 
ra po a objetiva. La intención es, por supuesto, UN 
e O popa, rechazaba la idea de que el aprendiza- 
loo, Es pS e respuestas particulares a estímulos particu- 

con los asociacionistas, quienes creían que lo que 


32 ANTECEDENTES DE LA ANDRAGOGÍA 


se aprende era una respuesta o secuencia de respuestas que traían una 
recompensa, Tolman pensaba que lo que se aprende es la ruta a la 
meta. Creía que los organismos, de acuerdo con sus propias capaci- 
dades, reconocen y aprenden las relaciones entre los signos y las me- 
tas deseadas; en pocas palabras, perciben el significado de los signos 
(Kingsley y Garry, 1957, p- 115). Tolman llamó a esta teoría conductis- 
mo intencional, 

La ruptura total con el conductismo ocurrió a finales del primer 
cuarto del siglo xx con la importación de la noción del aprendizaje, 
por insight, en la teoría de la Gestalt de los alemanes Wertheimer, 
Kofka y Kohler. Estos teóricos reaccionaron a la propuesta de que 
todo aprendizaje consistía en la simple conexión de estímulos y res- 
puestas e insistían en que la experiencia siempre está estructurada, en 
que reaccionamos no sólo a un grupo de detalles separados, sino una 
compleja pauta de estímulos, Y necesitamos percibir los estímulos 
en conjuntos organizados, no en partes inconexas. El aprendiz tiende 
á organizar su campo perceptual de acuerdo con cuatro leyes: 


1. La ley de la proximidad. Las partes de una pauta de estímulos que 
están juntas o cercanas tienden a percibirse en grupos; por tanto, 
la proximidad de las partes en el tiempo y en el espacio afecta la 
organización del campo del aprendiz. 

2. La ley de la semejanza y la familiaridad. Los objetos similares en 
forma, color o tamaño se agrupan en la percepción; la familiaridad 
con un objeto facilita el establecer un patrón de figura. (Relaciona- 
da con esta ley está la noción de los gestaltistas de la memoria 
como la persistencia de huellas en el cerebro que permiten pasar 
al presente las experiencias previas. Piensan que estas huellas no 
son estáticas, sino modificadas por el proceso continuo de la inte- 
gración y de la organización.) 

3. Ley de cierre. Los aprendices tratan de conseguir un estado satis- 
factorio de equilibrio; el perceptor llena las formas incompletas, 
las partes faltantes y los huecos en la información (Kingsley y 
Garry observaron que “el cierre es para la psicología de la Gestalt 
lo que la recompensa es para la teoría de la asociación”) (1957, 


p. 109). 


n —. 


h 
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4. La ley de la continuación. La organización en la percepción sucede 
de tal manera que una línea recta interrumpida parece continua, 
una parte de un círculo, un círculo completo y una figura de tres 
lados, un cuadrado completo. 


La psicología de la Gestalt se clasifica, según la mayoría de los intér- 
pretes, dentro de la familia de las teorías de campo: teorías que pro- 
ponen que en el modelo total o campo de fuerzas, los estímulos o 
sucesos determinan el aprendizaje. 

Kurt Lewin (1890-1947) elaboró una teoría de campo. Usando los 
conceptos topológicos de la geometría, Lewin conceptuó a cada indivi- 
duo como si existiese en un espacio vital donde operaran muchas 
fuerzas. Este espacio incluye las características del ambiente en el que 
reacciona el individuo: objetos materiales encontrados y manipula- 
dos, gente conocida y pensamientos privados, tensiones, metas y fan- 
tasías. La conducta es el producto de la interacción de esas fuerzas 
cuya dirección y fuerza relativa es representable mediante geometría 
vectorial. El aprendizaje ocurre como resultado de un cambio de las 
estructuras cognitivas producido por la modificación de dos tipos de 
fuerzas: 1. cambio de la estructura del campo cognitivo en sí, o 2 
cambio de las necesidades internas de la motivación del individuo. 
Debido a su énfasis en el campo inmediato de fuerzas, la teoría de 
campo se centra más en la motivación que en cualquier otra fuerza. 
Lewin pensaba que el éxito era una fuerza motivadora más poderosa 
que la recompensa y dirigió su atención a los conceptos de participa- 
ción del ego y alcance de las aspiraciones como fuerzas motivadoras 
del éxito. Consideraba que el cambio en la atracción relativa de una 
meta sobre la otra, lo que llamó valencia, era otra variable que influía 
en la motivación. Debido a que algunas de las fuerzas que inciden en 
el campo psicológico del individuo son otras personas, Lewin se in- 
teresó mucho en las dinámicas institucionales y de grupo y, como 
a es en esta dimensión de la educación donde 
Es OS de Es de las teorías del campo se han logra- 
ca o en a denominaciones: psicología fenome- 
da . g sc psicología humanística y psicología 

uerza. Debido a que la mayor parte del trabajo de esta 
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corriente se orienta a los a 
la última sección. Puesto que 
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dultos, le dedicaremos mayor atención en 
los fenomenólogos se interesan en el es- 


tudio del desarrollo de la mente o, como nuestros contemporáneos in- 
sistirían, de la persona, ven al hombre como un organismo que 
siempre busca una adecuación personal mayor. El impulso por la au- 


toactualización es 
Dos fenomenólogos, Arthur Combs y Donald Snygg, se han cen- 


la fuerza que motiva toda conducta humana. 


trado en el aprendizaje de niños y en el papel de sus educadores, y sus 
descubrimientos tienen implicaciones para las teorías del aprendizaje. 
La esencia del sistema de pensamiento de Combs y de Snygg puede 
extraerse de las afirmaciones de Pittenger y Gooding (1971): 


El hombre se comporta según lo que es real para él y lo que se re- 
laciona con su ser en el momento de la acción (p. 30). 
El aprendizaje es el proceso de descubrir las relaciones de uno con 
otras personas, objetos e ideas. Este proceso resulta en y por 
una diferenciación del campo de la fenomenología del individuo 
(p. 136). 
Ocurre una diferenciación en el campo de la fenomenología cuan- 
do un individuo reconoce alguna insuficiencia de una organización 
resente. Cuando se necesita un cambio para mantener o mejorar 
el yo fenomenológico, el individuo debe hacer lo correcto y lo 
apropiado. El papel del profesor es facilitar ese proceso (p. 144). 
Dados un organismo sano, unas influencias ambientales positivas 
y un conjunto irrestricto de percepciones del yo, no parece haber 
un final predecible para las percepciones posibles del individuo 
(pp. 150-151). 
La transferencia es cuestión de tomar las diferenciaciones actuales 
y usarlas como primeras aproximaciones de las relaciones del yo 
con las situaciones nuevas (p. 137). 
El aprendizaje es permanente en la medida en que genera proble- 
mas que se compartan con los demás y en el grado en que com- 


partirlas lo favorece (p. 165). 


Otros dos psicólogos contemporáneos, Jean Piaget y Jerome Bruner, 
han ejercido gran influencia en el estudio del aprendizaje, aunque li- 


teralmente no sean teóricos del aprendizaje, pues se centran en la 


TEORÍAS DEL APRENDIZAJE 35 


cognición y en la teoría de la instrucción. Piaget ha conceptuado el 

roceso de desarrollo de la cognición y el pensamiento en las etapas 
evolutivas. De acuerdo con él, la conducta del organismo humano co- 
mienza con la organización de reacciones sensoriomotoras y se vuel- 
ve más inteligente a medida que la coordinación entre las reacciones 
a los objetos aumenta en interdependencia y complejidad, Se posibi- 
lita el pensamiento después de adquirir el lenguaje y, también, de con- 
seguir una nueva organización mental. Esta adquisición pasa por los 
siguientes periodos evolutivos: 


1. La formación de la función simbólica o semiótica (de dos a seis o 
siete años de edad), que capacita al individuo para representar ob- 
jetos o sucesos no perceptibles en ese momento, evocándolos me- 
diante símbolos o signos diferenciados. 

2. La formación de operaciones mentales concretas (de siete u ocho 
a11o 12 años), enlace y disociación de clases, recursos de clasifi- 
cación: enlaces de relaciones, correspondencias, etcétera. 

3. La formación del pensamiento conceptual, u operaciones formales 
(toda la adolescencia a partir de los 11 o 12 años), periodo que se 
caracteriza por la conquista de un nuevo modo de razonar, que no 
se limita exclusivamente a tratar con objetos o realidades repre- 
sentables directamente, sino también con las hipótesis (Piaget 
1970, pp. 30-33). 


Se han expresado algunas reservas acerca de la rígida escala de edades 
y la supresión de las diferencias individuales en el esquema de Piaget 
pero su concepción de etapas evolutivas agrega una dimensión a la 
que generalmente no se le da importancia en las teorías del aprendi- 
zaje convencionales. 

Jerome Bruner también se ha interesado en el proceso del creci- 
miento intelectual y sus conceptos principales se describieron en el 
capítulo 2. Su mayor interés, sin embargo, se ha centrado en la estruc- 
op secuenciación del conocimiento y en organizarlos en una 
cl a de la instrucción. Pero Bruner tiene una teoría básica sobre el acto 
A consta de tres procesos casi si- 
e 2 información nueva, que a menudo con- 

o sustituye lo aprendido pero que al final perfecciona el 
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conocimiento anterior; 2. transformación, o el proceso de manipular 
la información para cumplir nuevas tareas, y 3. evaluación, con la que 
comprobamos si el modo en que manipulamos la información es ade- 
cuado para las tareas (Bruner, 1960, pp. 48-49). Estudiaremos con más 
detenimiento la teoría de la instrucción en otro capítulo. 

La crítica principal que recibieron Piaget, Bruner y otros teóricos 
cognitivos por parte de los seguidores del modelo holístico es que 
exageran su énfasis en las habilidades cognitivas a expensas del desa- 
rrollo emocional; que se preocupaban por los impulsos agresivos, 
egoístas y autónomos y que excluían a los homónimos, libidinales y 
comunitarios; además, que se interesaban en la obtención de concep- 
tos y no en su formación (Jones, 1968, p. 97). 

En los años que siguieron a los pronunciamientos de Piaget, se 
abrieron nuevos caminos en el ámbito de la indagación del aprendi- 
zaje en la neurofisiología (M. Boucouvalas, K. H. Pribrain, G. A. Mi- 
ller, J. E. Delefresnaye, H. E. Harlow, D. P. Kimble, W. G. Walter, D. 
E. Wooldridge, J. Z. Young), los modelos matemáticos (R. C. Atkin- 
son, R. R. Bush, W. K. Estes, R. D. Luce, E. Restle), el procesamiento 
de la información y la cibernética (H. Borko, E. A. Feigenbaum, B. E. 
Green, W. R. Reitman, K. M. Sayre, M. Yovitts, J. Singh, K. O. Smith), 
la creatividad (]. P. Guilford, R. P. Crawford, J. E. Drevdahl, A. Mea- 
dow, S. J. Parnes, J. W. Getzels, P. W. Jackson) y la psicología ecológi- 
ca (R. G. Barker, P. V. Gump, H. E. Wright, E. P. Willems, H. L. Raush). 


Resumen 


La bibliografía sobre las teorías del aprendizaje se divide en dos tipos: 
la que producen los iniciadores y la que producen los intérpretes. Mu- 
chos iniciadores han hecho esfuerzos concertados por imponer un or- 
den en su sistema de teorías del aprendizaje. Entre ellos están Hilgard 
y Bower, McDonald y Gage. Sin embargo, fueron Reese y Overton 
quienes organizaron con éxito las teorías en una estructura más am- 
plia: el concepto de modelos de desarrollo. Reese y Overton postula- 
ron que “cualquier teoría presupone un modelo más general de 
acuerdo con los conceptos teóricos que formulen”. A partir de esta 
premisa concibieron el modelo elemental y los modelos holísticos de 
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los individuos, Entre las teorías basadas en el módelo elemental está 
el conexionismo de Thorndike, el condicionamiento clásico de Palos 

el conductismo de Watson, Otras teorías de esta categoría son las 
de Guthrie, que produjeron el principio de contigitidad de la señal 
la respuesta y destacaron la importancia de la conducta de atenció d 
El trabajo de Guthrie estimuló las investigaciones de Voeks, Sheffi 1d, 
B.E Skinner y la teoría de la conducta sistemática de Hull. El o 
tismo fue únicamente estadounidense y reflejaba la noción de finales 
de siglo de que cualquiera podía alcanzar grandes logros si se le brin- 
daba la oportunidad (estímulo), tenía iniciativa (respuesta) y recibí 
un trato justo (recompensa). A 

Paralelamente a este esfuerzo estaban los modelos holísticos. El 
trabajo de Dewey inició una línea de teorización llamada funcional - 
mo. Tolman cerró la brecha entre la psicología cognitiva y la el 
tista con una teoría que denominó conductismo intencional. Las teoría 
de la Gestalt, clasificadas por muchos intérpretes en la farnilia de las te ' 
rías de campo, marchaban paralelas al conductismo. Lewin cable 
teórico del campo, se interesaba en dinámicas dial ES 
grupo e influyó en gran medida en esta dimensión educativa os 
avances recientes en las teorías de campo aparecen con los nombres 
de psicología fenomenológica, psicología perceptual, psicología hu- 
manística y psicología cognitiva. 


4 


Una teoría del aprendizaje 
de adultos: la andragogía 


Hasta hace poco se pensaba, investigaba y se escribía muy poco acer- 
ca del aprendizaje de adultos. Éste es un hecho curioso, si considera- 
mos que la raza humana ha tenido una estrecha relación con la 
educación para adultos desde hace tiempo. Sin embargo, por muchos 
años el estudiante adulto fue una especie abandonada. 

Es en particular sorprendente esta carencia de investigaciones 
en el ámbito educativo cuando todos los grandes maestros de los 
tiempos antiguos —Confucio y Lao Tse, en China, los profetas he- 
breos y Jesús en los tiempos bíblicos, Aristóteles, Sócrates y Platón 
en la Grecia antigua y Cicerón, Evelio y Quintiliano en la antigua 
Roma— fueron profesores de adultos, no de niños. Debido a que es- 
tas experiencias tenían un concepto muy diferente de aprendizaje y 
enseñanza del que dominó la educación formal en tiempos posterio- 
r£s, consideraban que el aprendizaje era un proceso de indagación 
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mental, no la recepción de los contenidos que se transmiten. Inventa- 
ron técnicas de acuerdo con sus necesidades, para incitar a los apren- 
dices a la indagación. Los antiguos chinos y hebreos inventaron lo que 
conocemos hoy como estudio de caso, en el que el líder o uno de los 
integrantes del grupo describe una situación, frecuentemente en for- 
ma de parábola, y junto con el grupo explora sus características y po- 
sibles soluciones. Los griegos inventaron lo que ahora llamamos 
diálogo socrático, en que el líder o un miembro del grupo propone 
una pregunta o dilema y los integrantes expresan sus pensamientos y 
experiencias para encontrar una respuesta o solución. Los romanos 
eran más polémicos: se retaban en debates y forzaban al grupo a man- 
tener una posición y defenderla. 

En el siglo vn, en Europa, se organizaron escuelas para enseñar a 
los niños, principalmente con el fin de prepararlos para el sacerdocio. 
Por tanto, se les conocía como escuelas monásticas o catedralicias. Debi- 
do a que el reforzamiento de las creencias, la fe y los ritos de la Igle- 
sia era la misión fundamental de estos profesores, formularon un 
conjunto de supuestos acerca del aprendizaje y las estrategias de en- 
señanza al que se llamó pedagogía, que literalmente significa “el arte y 
>” (pues el término se deriva de las pala- 


ciencia de enseñar a los niños 
bras griegas paíd que significa niño” y agogus, “conductor”. Este 
modelo de educación persistió hasta el siglo xx y fue la base de la or- 
ganización de nuestro sistema educativo. 

Poco después de la Primera Guerra Mundial, tanto en Estados 
Unidos de América como en Europa surgieron varias ideas acerca de 
las características específicas de la educación para adultos. Pero sólo 
en las últimas décadas adquirieron en una estructura integrada. Es fas- 
cinante seguir la evolución de este proceso en Estados Unidos de 
América. 


Dos corrientes de investigación 


Con la fundación de la American Association for Adult Education en 
1926 y la ayuda y financiamiento para estudios y publicaciones de la 
Carnegie Corporation of New York, súrgen dos corrientes de investi- 
gación. Una es la ciemífica y la otra lá artística o intuitiva/reflexiva. La 
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corriente científica busca acumular conocimientos por medio de in- 
vestigaciones rigurosas (y con frecuencia experimentales) y fue inicia- 
da por Edward L. Thorndike con la publicación de Aduh Learning en 
1928. El título es equívoco, pues Thorndike no trataba el proceso del 
aprendizaje de los adultos, sino $u capacidad para aprender. Sus estu- 
dios demostraron que los adultos eran capaces de aprender, 
importante porque Thorndike sentó los fundamen ( 
un terreno en el que antes sólo se tenía fe en que 
ende 


lo que es 
tos científicos de 
Ñ que los adultos pudieran 
En la siguiente década se sumaron a esta corriente Adult Ín- 
Thorndike, en 1935, y Adult Abilities, de Herbert Sorenson 
S. Así, al comienzo de la Segunda Guerra Mundial los educa- 
res tenían evidencias científicas de que los adultos podían aprender 
n intereses y habilidades diferentes de las de los niños. 

Por su parte, la corriente artístic , qué buscaba obtener conoci- 
mientos mediante la intuición y el análisis de la experiencia, se inte- 
resaba por saber cómo aprendían los adultos. Esta corriente se originó 
con Ja publicación de Eduard €. Lindeman The Meaning of Adult Edu- 
canon, en 1926. Muy influido por la filosofía educativa de John De- 
wey, Lindeman puso los cimientos de una teoría sistemática sobre el 
aprendizaje para adultos con afirmaciones 
siguientes: 


tan perspicaces como las 


el enfoque de la educación para adultos constará de situaciones, no de te- 
mas. Nuestro sistema académico ha crecido en reversa: los temas y los 
uyen el punto de partida, los aprendices vienen después. 
a educación convencional, al aprendiz se le pide que se ajuste a un 
currículo establecido; en la educación para adultos el currículo se elabora 
idades y los intereses de los aprendices. Cada adulto se 
hcuentra tuaciones peculiares respecto de su trabajo, recreación 

vida familiar, vida en su comunidad, etc., situacione E 
La educ. ; 
ace) 


encue 


a que debe adaptar, 
ducación de los adultos comienza en este punto. El tema se pone en 
Ón, a funcionar, cuando se requiere. 
Ssemp 


textos y los profesores de- 
an un papel secundario en este Uipo de educación: se les debe dar 
Mayor importancia a los aprendices (Lindeman, 1926, pp. 8-9). 

¿la fuente más valiosa de la educación para adule 
cia del alumno. Sila edu 
8ran parte del aprendiza 


s la experien- 
¡ón es vida, la vida es también educación. Una 
je consiste en la sustitución de la exp 
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y los conocimientos de otra persona. Sin embargo, la psicología nos en- 
seña que aprendemos lo que hacemos, y, por tanto, que toda educación 
genuina necesita del hacer y del pensar [...] La experiencia es el libro vi- 
vo de los adultos (pp. 9-10). 

La enseñanza autoritaria, los exámenes que imposibilitan el pensa- 
miento original y las fórmulas pedagógicas rígidas no tienen lugar en la 
educación para adultos [...] Pequeños grupos de adultos ambiciosos, que 
desean tener la mente fresca y vigorosa, que comenzaron a aprender en- 
frentando situaciones pertinentes, que ahondaron en sus experiencias 
antes de acudir a textos y hechos secundarios, que siguen los comenta- 
rios de los profesores que antes de oráculos son cazadores de sabiduría, 
constituyen la escena de la educación para adultos, la búsqueda moder- 
na del significado de la vida (pp. 10-11). 

La teoría del aprendizaje de adultos representa un reto para los con- 
ceptos estáticos de la inteligencia, para las limitaciones estandarizadas 
de la educación, para la teoría que restringe las instituciones educati- 
vas a la clase intelectual. Los defensores del statu quo de la educación 
aseguran que la gran mayoría de los adultos no se interesan por apren- 
der ni están motivados para una educación continua; si poseyeran este 
tipo de incentivos, aprovecharían naturalmente las oportunidades edu- 


cativas que proporcionan las organizaciones públicas. Este argumento es 
desconcertante y no juzga bien el problema. Nunca sabremos cuántos 
adultos desean conocimientos sobre ellos mismos y el mundo hasta que 
la educación escapa de los modelos del conformismo. La educación de 
adultos es un intento de- descubrir un nuevo método y crear un nuevo 
aliciente para el aprendizaje; sus implicaciones son cualitativas, no cuan- 
titativas. Los aprendices adultos son precisamente aquellos que quieren 
que sus aspiraciones intelectuales no sean manipuladas por los requisi- 
tos inflexibles e intransigentes de instituciones de aprendizaje autorita- 
rias y convencionales (pp. 27-28). 

La educación de adultos es un proceso por el cual los alumnos co- 
bran conciencia de sus experiencias más importantes. El reconoci- 
miento de la importancia nos lleva a la evaluación. Los significados 
acompañan a la experiencia cuando sabemos lo que sucede y qué impor- 
tancia tiene ese suceso en nuestra personalidad (p. 1691). 


UNA TEORÍA DEL APRENDIZAJE DE ADULTOS: LA ANDRAGOGÍA 43 


, 


En dos fragmentos de otros textos de Lindeman se elabora sobre es- 
tas ideas: 


Concibo la educación de adultos como una nueva técnica de aprendiza- 
je, una técnica esencial, tanto para los graduados universitarios como 
para los trabajadores manuales no letrados. Es un proceso que sirve para 
que los aprendices adultos cobren conciencia de sus experiencias y las 
evalúen. Para lograr esto, el alumno no puede comenzar por estudiar “te- 
mas” con la esperanza de que algún día utilice esta información. Por el 
contrario, comienza por prestar atención a las situaciones en que se en- 
cuentra y a los obstáculos que debe superar para su propia realización. 
Se toman hechos e información de las diferentes esferas del conocimien- 
to no con el propósito de acumularlas, sino con la necesidad de resolver 
problemas. En este proceso, el profesor tiene una nueva función. Ya no 
es el oráculo que habla desde la plataforma de la autoridad, sino un guía, 
un apuntador que también participa en el aprendizaje de acuerdo con la 
vitalidad y pertinencia de sus hechos y experiencias. En resumen, mi 
concepción de la educación de adultos es ésta: una empresa de coopera- 
ción en un aprendizaje informal y no autoritario, cuyo propósito gene- 
ral es descubrir el significado de la experiencia; una búsqueda mental 
que cava hasta las raíces de las ideas preconcebidas que formulan nues- 
tra conducta; una técnica del aprendizaje para adultos que relaciona la 
educación con la vida y, por tanto, eleva la calidad de ésta mediante un 
experimento audaz (Gessner, 1956, p. 160). «- 

Una de las distinciones principales entre la educación para adultos 
y la educación convencional radica en el proceso del aprendizaje mismo. 
La humildad resulta un excelente profesor para los aprendices. En una 
clase para adultos, la experiencia del aprendiz cuenta tanto como el co- 
nocimiento del profesor. Ambos son intercambiables. De hecho, en al- 
gunas de las mejores clases para adultos es difícil saber quién aprende 
más, el profesor o los aprendices. Estas dos formas de aprendizaje refle- 
jan una autoridad compartida. En la educación convencional, los dis- 
cípulos se adaptan al currículo que se les ofrece, pero en la educación 
para adultos ayudan a formular el currículum [...] En condiciones demo- 
sráticas, la autoridad es el grupo. Ésta no es una lección fácil pero, has- 
ta que no se aprenda, la democracia no tendrá éxito (p. 166). 
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Estos fragmentos de los primeros teóricos de la educación son sufi- 
cientes para entrever una nueva forma de pensar en la educación 
para adultos. Es importante observar que Lindeman (1926) también 
identificó muchos supuestos sobre los que desean aprender (resumi- 
dos en el cuadro 4.1) y que han sido sostenidos por investigaciones 
posteriores y constituyen el fundamento de la teoría del aprendizaje 


para adultos: 


1. Los aprendices son motivados para aprender mientras experimen- 
tan necesidades e intereses que el aprendizaje satisfará; por tanto, 
éstos son los puntos de partida apropiados para organizar las acti- 
vidades del aprendizaje para adultos. 

2. El aprendizaje de adultos se centra en la vida; por tanto, las unida- 
des apropiadas para organizarlo son las circunstancias de la vida, 
no los temas. 

3. La experiencia es el recurso más enriquecedor del aprendizaje de 
adultos; por tanto, el método principal de esta educación es el aná- 
lisis de la experiencia. 

4. Los adultos tienen una profunda necesidad de dirigirse a sí mis- 
mos; por consiguiente, el papel del profesor es comprometerse en 
un proceso de indagaciones mutuas, en vez de transmitir sus Co- 
nocimientos y evaluar a sus alumnos de acuerdo con él 

5. Las diferencias individuales aumentan con la edad; por lo mismo, 
la educación de adultos debe procurarse las condiciones óptimas 
para considerar las diferencias en cuanto al estilo, tiempo, espacio 
y ritmo de aprendizaje. 


Cuadro 4.1. Resumen de los supuestos clave de Lindeman sobre los aprendices adultos. 
E REITER Es ETA TRINEO ASS $ $ 

Los adultos se motivan a aprender cuando experimentan necesidades e inte= 

reses que el aprendizaje satisfará.. A A 

La orientación de los aprendices hacia el aprendizaje se centra en la vida. 

La experiencia es el recurso más rico para el aprendizaje de los adultos, 

Los adultos tienen una profunda necesidad de autodirigirse, 

Las diferencias individuales entre la gente se incrementan con la edad. 


e o 
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Es interesante observar que Lindeman no opone la educación de adul- 
tos a la de los jóvenes, sino a la “convencional”. La implicación es 
que los jóvenes pueden aprender mejor también cuando se toman en 
cuenta sus necesidades e intereses, circunstancias de la vida, experien- 
cias, conceptos y diferencias. La-corriente artística de la indagación, 
que Lindeman postuló en 1926 en el Journal of Adult Education, la publi- 
cación trimestral de la American Association for Adult Education, que 
se publicó entre febrero de 1929 y octubre de 1941, proporcionó el 
más sobresaliente aparato bibliográfico que se haya producido en el ám- 
bito de la educación de adultos. Los siguientes fragmentos de sus ar- 
tículos revelan el creciente conjunto de ideas acerca del aprendizaje 
ara adultos, recogido de la experiencia de docentes exitosos: 

De Lawrence P. Jacks, director de la Universidad de Manchester, 
Oxford, Inglaterra: ! 


Ganar dinero y vivir no son dos aspectos separados de la existencia. Son 
dos nombres para un proceso continuo mirado desde puntos opues- 
tos [...] Un tipo de educación basada en esta idea de continuidad es la 
necesidad relevante de nuestro tiempo. Su alcance será toda la vida. 
Considerará la industria de la civilización como la gran “continuación de 
la escuela”, para la inteligencia y el carácter, y su objeto será no sólo en- 
caminar a los hombres y mujeres a la vocación que van a seguir, sino ani- 
marlos con ideales de excelencia apropiados para tal vocación. Con el 
riesgo de parecer fantasioso, me aventuraré a decir que el objetivo final 
de la nueva educación es la transformación gradual de la industria 
del mundo en la universidad del mundo; en otras palabras, la producción 
gradual de un estado de cosas en el que “ganarse el pan” y “salvar el 
alma”, en vez de ser, como ahora, operaciones inconexas y a veces 
opuestas, se convertirán en una sola operación continua (Journal of Adult 
Education, l, 1, febrero de 1929, pp. 7-10). 


De Robert D. Leigh, presidente de la Universidad de Bennington: 


Del otro lado de la academia tradicional, el movimiento educativo de 
adultos obliga a reconocer el valor y la importancia de continuar el pro- 
ceso de aprendizaje indefinidamente [...] Pero entre los líderes previ- 
sores del movimiento en Estados Unidos de América, este proceso no se 
considera un sustituto de una escuela que no es bien aprovechada en la 
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juventud, sino como una oportunidad educativa superior a la que se les 
ofrece a los jóvenes, superior porque el aprendiz se motiva no por incen- 
tivos artificiales de organización académica, sino por el deseo honesto 
de saber y enriquecer su experiencia y porque trae a su estudio experien- 
cias diarias relevantes, por lo que, en consecuencia, los nuevos conoci- 
mientos echan raíces, éstas calan hondo y se alimentan con lo que les 
trae la vida diaria. 


Por tanto, surge gradualmente una concepción de la educación como 
un proceso vital que empieza con el nacimiento y sólo termina con la 
muerte, un proceso relacionado con las experiencias cotidianas del in- 
dividuo, un proceso lleno de significado y realidad para el aprendiz, 
un proceso en el que el aprendiz es un participante y no un receptor 
pasivo (Journal of Adult Education, UL, 2 de abril de 1930, p. 123). 


De David L. Mackaye, director del Departamento de Educación 


para Adultos en Escuelas Públicas de San José, California: 


El buen educador de adultos tiene convicciones firmes acerca de la vida 
y puede esgrimir argumentos inteligentes sobre ella; pero no se califica 
como educador de adultos en absoluto, hasta que haya en un grupo que 
se dispute, niegue o ridiculice las convicciones del educador y continúe 
adorándolo porque él se regocija con el grupo. Ésa es la tolerancia, una 
ejemplificación del argumento de Proudhon de que respetar a un hombre 
es una proeza intelectual superior que amarlo como a uno mismo [...] 
Hay evidencias de que ningún sistema de educación de adultos tendrá 
éxito de los métodos de instrucción colegial en el ámbito cultural. Se 
debe producir algo nuevo en los contenidos y métodos lo más pronto 
posible, y probablemente habrá un crecimiento en ese ámbito. Ningún 
colegio gallinero que capacite maestros puede poner un huevo de edu- 
cación para adultos (Journal of Adult Education, Ul, 3, junio de 1981, 
pp. 293-294). 


De María Rogers, trabajadora voluntaria, Consejo de Educación para 
Adultos de Nueva York: 


Un tipo de educación para adultos merece una consideración particu- 
lar y un uso más amplio por parte de los educadores que buscan nue- 
vos métodos. Aunque escasamente difundido, ha probado ser eficaz 
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en numerosas instancias. Ha emprendido una tarea mucho más difícil 
que la que asumieron las instituciones de educación para adultos que 
confinan su concepto de método a la secuencia del procedimiento estable- 
cido para los adultos que entraban a los salones a aprender aquello des- 
finado a aprenderse. El objetivo principal es hacer que la vida en grupo 
de los adultos genere un valor educativo para los participantes [...] 
El educador que utiliza el método de grupo para la educación toma 
a seres humanos comunes y gregarios, busca los grupos donde se desen- 
vuelven y los ayuda a que su vida en grupo produzca valores educativos 
Journal of Adult Education, X, octubre de 1938, pp. 409-411). 


De Ruth Merton, directora del Departamento de Educación, de Mil- 
waukee YWCA: 


En una escuela matutina, donde los estudiantes son niños o adolescen- 
la relación de maestro con conocimientos y aprendiz ignorante es 
asiinevitable y no deja de tener sus ventajas. Pero en una escuela noc- 
turna la situación es completamente distinta. Aquí, como lo percibe el 
grupo, el profesor es únicamente una autoridad sobre una materia y 
cada uno de los aprendices tiene, en su muy particular entorno, algún 
conocimiento que el profesor no posee. Por esta razón hay un espíritu 
de dar y recibir que induce un sentimiento de camaradería en el apren- 
dizaje, el cual estimula a profesor y aprendices por igual. La manera 
rápida de conseguir este estado es mediante risas a las que todos 
se unan. 2 

Por eso, repito que si somos listos, nosotros, los profesores de la es- 
cuela noctuma, en lugar de enseñar sobre impuestos o indigestión, en- 
señemos regocijo (Journal of Adult Education, X1, abril de 1939, p. 178). 


más 


De Ben M. Cherrington, jefe de la División de Relaciones Culturales, 
Departamento de Estado de Estados Unidos de América: 


La educación para adultos autoritaria está marcada por el régimen que 
nanda obediencia a unas pautas de conducta establecidas por la auto- 
dad. Se espera que el comportamiento sea predecible, uniforme | 
La educación de adultos democrática emplea el método de las activi- 
dades « dirigidas, con libertad de elección de temas y de determina- 
ción de resultados. La espontaneidad es bien recibida. La conducta no se 
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puede predecir con certeza y, por tanto, no está 
nto individual y crítico es la mejor descripción del método demo- 
erático y es aquí donde el abismo entre el sistema democrático y el 
autoritario es aún mayor (Journal of Adult Education, XI, 3 de junio de 1939, 
pp. 244-245). 


mie 


De Wendell Thomas, autor de Democratic Philosophy y profesor de maes- 
tros en educación de adultos en Nueva York: 


En general, la educación de adultos es tan distinta a la escuela común co- 
mo la vida de los adultos, con sus responsabilidades sociales € individua- 
s, es diferente a la protección que se le da a los niños [...] El adulto 
¡ere del niño en que tiene más individualidad y es más social. 

La educación de adultos permite más contribuciones individuales de 
os aprendices y busca organizarlas en un propósito social (Journal of Adult 
Education, XI, 4 de octubre de 1989, pp. 365-366). 


e, 


dif 


elds, asistente del director de escuelas nocturnas, Conse- 
ión, Nueva York: 


De Harold E 


jo de Educac 


Debe cambiar no sólo el contenido de los cursos, sino también el méto- 
do de enseñanza. Los discursos de los profesores deben remplazarse por 
ejercicios en clase con participación de los aprendices. Se debería adop- 
tar como lema: “que la clase haga el trabajo”. Se debe dar la oportunidad 
de recurrir a foros, discusiones, debates, periódicos, circulares, revistas y 
¡bros de texto como material para practicar la lectura. Las actividades 
extracurriculares deben convertirse en una parte reconocida del proceso 
educativo [+..] Éstos son algunos elementos que deben incorporarse al 
programa de educación de adultos, si se pretende que los ciudadanos 
tengan éxito (Journal of Adult Education, XII, enero de 1940, pp. 44-45). 


Para 1940, la mayoría de los elementos que se requerían para la com- 
prensión de la teoría de la educación de adultos ya se habían des- 
cubierto, pero no se habían reunido en una estructura, sino que 
conceptos y principios estaban desarticulados. En las décadas de 1940 
y 1950, estos elementos se clarificaron, se elaboraron y se agregaron 
a una verdadera explosión de conocimientos en las disciplinas de las 
ciencias humanas (es interesante observar que durante este periodo 
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hubo un cambio gradual de énfasis en la investigación; de la investi- 
gación de las décadas de 1930 y 1940, que tendía a ser experimental, 
fragmentaria y cuantitativa, a estudios de caso holísticos, que arroja- 
ban muchos conocimientos prácticos). 


Aportaciones de las ciencias sociales 


Psicología 


s aportaciones más importantes a la teoría del aprendi 
provienen de la psicoterapia. Después de todo, los psicoterapeu- 


zaje 


tas se interesan principalmente en la reeducación y sus sujetos son en 


su mayoría adultos (véase el cuadro 4.2 para un resumen). 

Sigmund Freud ha influido en el pensamiento psicológico más que 
nadie, pero no formuló una teoría de aprendizaje como tal. Sin duda, 
su mayor aportación consistió en identificar la influencia del subcons- 
portamiento. Los teóricos del aprendizaje tuvieron 


ciente en el comy 
que considerar algunos de sus conceptos, como ansiedad, represión, fi- 
jación, regresión, agresión, mecanismos de defensa, proyección y 
transferencia (que impide o favorece el aprendizaje). Las ideas de 
Freud no ban lejos de los conductistas en cuanto a su énfasis en la 
naturaleza animal del hombre, pero él consideraba al ser humano un 
animal dinámico que crece y madura en la relación recíproca de fuer- 
zas biológicas, metas, propósitos, impulsos conscientes e inconscien- 
tes e influencias ambientales. Esta postura concuerda más con el 
modelo organí 

Carl Jung 
na al introducir la noción de que ésta posee cuatro funciones o formas 
de obtener información de la experiencia para interiorizar conoci- 
mientos: sensación, pensamiento, emoción e intuición. Su defensa del 
desarrollo y uso de las cuatro funciones en equilibrio echó los cimien: 
tos para los conceptos de personalidad y currículo equilibrado. 

Erik Erikson postuló las “ocho etapas del hombre” (de las cuales 
las últimas tres ocurren en los años adultos) como marco teórico para 
entender el de 


DICO. 
opuso un concepto más holístico de la conciencia huma- 


trollo de la personalidad: 
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1. Oral sensorial, en la que el tema principal es confianza o descon- 
fianza. 

2. Muscular anal, en la que el tema principal es autonomía o ver- 
gúenza. 

3. Locomoción genital, en la que el tema principal es iniciativa o culpa. 

Latencia, en la que el tema principal es diligencia o inferioridad. 

5. Pubertad y adolescencia, en la que el tema principal es identidad o 

confusión. 

Juventud, en la que el tema principal es intimidad o aislamiento. 

Edad adulta, en la que el tema principal es generatividad o estan- 

camiento. 

8. La etapa final, en la que el tema principal es integridad o desespe- 
ración. 


ES 


AN 


De hecho, el papel central del autoconcepto en el desarrollo (y apren- 
dizaje) humano se reforzó en el campo de la psiquiatría conforme se 
apartaba del modelo médico y se orientaba a un modelo educativo en 
su investigación y práctica (véase especialmente los trabajos de Erich 
Fromm y Karen Horney). 

Pero son los psicólogos clínicos, en especial aquellos que se llaman 
humanistas, quienes se han interesado más por los problemas del 
aprendizaje. Los psicólogos humanistas se autodenominan psicólogos 
de la tercera fuerza. En palabras de Goble, “en 1954, cuando Maslow 
publicó Motivation and Personality, había dos teorías dominantes” en 
las ciencias de la conducta: el freudismo y el conductismo, en las que 
“Freud destacó las fuerzas [e] impulsos internos profundos y los con- 
ductistas, las influencias externas ambientales”. Pero, “como lo hizo 
Freud, y antes Darwin, los conductistas vieron al hombre como otra 
especie entre los animales y sin diferencias con ellos, y con las mis- 
mas tendencias destructivas y antisociales” (Goble, 1971, pp. 3-8). Los 
psicólogos de la tercera fuerza se interesan en el estudio y el desarro- 
llo de personas funcionales (término de Rogers) o autoactualizadas (tér- 
mino de Maslow). Tienen una postura crítica ante el atomismo común 
de las ciencias físicas y los conductistas, que separan los componen- 
tes de los fenómenos y los estudian por separado. 
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La mayoría de los científicos de la conducta ha intentado aislar 
fuerzas, impulsos e instintos independientes, y estudiarlos por sepa- 
rado. Maslow descubrió que esto era menos productivo que el acer- 
camiento holístico, que sostiene que el todo es más que la suma de 
sus partes (Goble, 1971, p. 22). 

El crecimiento se da cuando el siguiente paso es, subjetivamente, 
más agradable, más alegre, intrínsecamente más satisfactorio que la 
gratificación previa con la que nos hemos familiarizado e incluso abu- 
rrido; el único camino que siempre sabemos que es el correcto es el 
que nos parece mejor que cualquier otra opción. La nueva experien- 
cia se valida por sí misma más que con un criterio exterior (Maslow, 
1972, p. 43). 

Maslow destacó en especial el papel de la seguridad, que se ilus- 
tra en la siguiente formulación de los elementos relacionados con el 
proceso de crecimiento: 


1. La [persona] sana espontánea, en su inmediatez, de dentro hacia 
fuera, sale al encuentro del ambiente con admiración e interés y 
expresa cualquier habilidad que tenga. 

2. Lo hace en la medida en que no se paralice por el miedo y en que 
se sienta segura para atreverse. 

3. En este proceso, encuentra casualmente la experiencia del gozo 
o se la ofrecen otros. 

4. Debe tener seguridad y aceptarse lo suficiente para ser capaz de 
escoger y preferir estos goces, en lugar de asustarse de ellos. 

5. Si puede escoger estas experiencias, que son validadas por la ex- 
periencia del goce, puede regresar, repetirla y disfrutarla hasta el 
punto de la satisfacción, la saciedad o el aburrimiento. 

6. En este aspecto, muestra la tendencia a buscar experiencias y lo- 
gros más enriquecedores y complejos en el mismo sector (si se 
siente segura para atreverse). 

7. Esas experiencias no sólo significan avanzar, sino realimentar su 
yo con sentimiento de certeza (“esto me gusta; eso no, sin du- 
da”), capacidad, dominio, confianza y autoestima. 

8. En esta interminable serie de elecciones de que la vida está repleta, 
la elección puede generalizarse entre seguridad (o, en un sentido 
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más amplio, defensa) y crecimiento, y como sólo aquella [perso- 
na] que no necesita seguridad es la que ya la tiene, esperaríamos 
que prefiriera la opción del crecimiento. 

9. Para ser capaz de elegir de acuerdo con su propia naturaleza y 
desarrollarla, debe permitirse [al individuo] establecer las expe- 
riencias subjetivas de gozo y aburrimiento como el criterio de la 
elección correcta para él. El otro criterio es elegir en términos del 
deseo de otra persona. El yo se pierde cuando esto pasa. Tam- 
bién esto implica resttingir la elección de la seguridad en exclusi- 
va, pues el [individuo] perderá la confianza en su propio criterio 
de gozo por miedo (de quedarse sin protección, amor, etcétera). 

10. Sila elección es realmente libre y si el [individuo] no está lisiado, 
esperamos que elija salir adelante. 

11. Las evidencias muestran que lo que hace gozar a la [persona] sa- 
na, lo que le sabe bien, también es lo “mejor” en términos de sus 
metas lejanas pero perceptibles. 

12. En este proceso, es importante el ambiente [padres, profesores, 

terapeutas] aunque la elección última deba tomarla el individuo. 


a) Puede satisfacer sus necesidades básicas de seguridad, perte- 
nencia, amor y respeto, para que se sienta Seguro, autónomo, 
interesado y espontáneo y se atreva a elegir lo desconocido; 

b) Puede ayudar a hacer que la elección de crecimiento sea más 
atractiva y menos peligrosa y la de retroceso menos llamativa 


y más costosa. 


13. De este modo, se concilian la psicología del ser y la psicología del 
devenir y la [persona], con sólo ser ella misma, avanza y crece 


(Maslow, 1972, pp. 50-51). 


Carl R. Rogers, que parte del punto de vista de que “la terapia es un 
proceso de aprendizaje” (1951, p. 132), formuló 19 proposiciones pa- 
ra una teoría de la personalidad y del comportamiento a partir del es- 


tudio de los adultos en terapia (pp. 483-524) y quiso aplicarlas a la 
educación. Este proceso lo condujo a concebir la enseñanza centrada en 


el estudiante, en correspondencia con la terapia centrada en el cliente 


(pp. 388-391). 
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El método de educación centrado en el estudiante de Rogers se 
basa en cinco “hipótesis básicas”, la primera de las cuales fue: No po- 
eñar directamente a otra persona; sólo podemos facilitar su apren- 
a hipótesis se origina de las proposiciones en su teoría de la 
1 nalidad de que “Cada individuo existe en un mundo de expe- 
riencias cambiantes del cual él es el centro”, y “El organismo reaccio- 
na al campo del modo en que lo experimenta y percibe”. Esto requiere 
desplazar el enfoque de lo que el profesor hace a lo que sucede en el 
estudiante. 

Su segunda hipótesis fue: Una persona aprende sólo aquello que per 
cibe en relación con el mantenimiento o el engrandecimiento de la estructura 
a hipótesis subraya la importancia de hacer que el aprendi- 
a relevante para el aprendiz y cuestiona la tradición académica 
cursos obligatorios. 

(Ss puso la tercera y cuarta hipótesis en un mismo grupo:-La 
experiencia que, sí se asimilara, implicaría un cambio en la organización del 
yo, tiende a resistirse a través de la negación o distorsión de la simboli- 
zación, y la estructura y organización del yo se hace más rígida an- 
te las amenazas y relaja sus límites cuando se libera por completo de 
los amagos. La experiencia que se percibe como incongruente con el 
yo sólo se asimila si la organización actual del yo se relaja y expande 
para incluirla. Estas hipótesis reconocen que el aprendizaje significa 
tivo amenaza al individuo y apuntan a la importancia de proveer un 
clima de aceptación y apoyo que confíe la responsabilidad al alumno. 

La quinta hipótesis de Rogers extiende la tercera y la cuarta a la 
ráctica educativa. La situación educativa que promueve con mayor efica- 
da el aprendizaje significativo es una en que a) la amenaza al yo del alumno 
se reduce al mínimo y b) se facilita la percepción diferenciada del campo. 
Rogers señala que las dos partes de esta hipótesis son casi sinónimos 
pues la percepción diferenciada es más probable cuando el yo no está 
e 

pa a experiencia en términos absolutos 
eones la anclar sus reacciones en el espacio y el tiem- 
, para confundir hecho y e ación, pe tar e ideas más 
que en una realidad o ER 

ciada, que es la tendencia a ver las cosas en té a lalecos 
: s en términos limitados y 


demos en 
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diferenciados, a estar consciente del anclaje espacial y temporal de los 
hechos, a estar dominado por hechos, no por conceptos, a evaluar de 
modos distintos, a estar consciente de los diferentes niveles de abs- 
tracción, a probar sus inferencias y abstracciones contra la realidad 
tanto como sea posible” (p. 1441). 

Rogers ve el aprendizaje como un proceso totalmente interno 
controlado por el aprendiz, quien compromete todo su ser en la in- 
teracción con su ambiente que percibe. Pero también cree que el 
aprendizaje es un proceso vital tan natural ---y necesario— como respi- 
rar. Su proposición IV declara: El organismo tiene una tendencia básica a 
actualizar, mantener y engrandecer su experiencia (p. 497). Esta premisa 
central se resume en la siguiente declaración: 


Clínicamente, considero que es verdad que el individuo puede permane- 
cer dependiente porque siempre lo ha sido o puede caer en la dependen- 
cia sin darse cuenta de lo que hace o puede temporalmente querer ser 
dependiente porque su situación le parezca desesperante. Todavía no 
encuentro al individuo que, al examinar su situación a fondo y sentir que 
le gusta, escoja deliberadamente la dependencia, elija que su dirección la 
señale otro. Cuando todos los elementos se perciben claramente, la ba- 
lanza apunta sin falta en la dirección del doloroso pero al cabo compen- 
satorio camino de la autorrealización y el crecimiento (p. 490). 


"Tanto Maslow como Rogers confiesan su afinidad con las obras de 
Gordon Allport (1955, 1960, 1961) al definir el crecimiento no como 
un proceso de “ser formado”, sino como uno de devenir. La esencia de 
su concepción del aprendizaje se encierra en esta breve declaración 
de Rogers: Me gustaría señalar una última característica de estos in- 
dividuos que luchan por descubrirse y ser ellos mismos, es decir, que 
se alegran de ser un proceso más que un producto (1961, p. 122). 


Psicología del desarrollo 


El campo de la psicología del desarrollo ha contribuido al creciente 
cuerpo de conocimientos sobre los cambios de la edad en característi- 


cas como capaci 


dades físicas, facultades mentales, intereses, actitudes, 
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contribuyeron a la fundación de un nuevo campo en 


55 


o humano y 
a especializa- 


ción en la psicología —la psicología del desarrollo en el ciclo vital— 
u—, 


que han ela borado especialistas contemporáneos como | 
; (1970). Havighurst (1972) identificó las tareas del 


y Goulet y Ba 
desarrollo a adas con las etapas del crecimiento que 
la persona una d sposición de aprender cosas distintas 
dif ñanza”. Sheehy (1 
retrato popul bles de la vida a 
(1977) intro du 
lesarrollo y el aprendizaje del adulto (véase también 


ntes y crear “momentos de en 
r de las “crisis prede 


ha arrojado numerosos datos sobre el enve 
winick, 1967; Donahue y Tibbitts, 1957 


Mason, 1974; Granick y Patterson, 1971; Gubrium, 1976; Ka 
; Neugarten, 1964 y 1968; Woodruff y Birren, 1975 


1964 y 196 
implicación 
kson, 1973 


ara el aprendizaje y la enseñanza (Burnsi 
John, 1987; Long, 1972). 


dic 


Cuadro 4.2. Contribuciones importantes de los psicólogos clínicos. 


chof (1969) 


1974) ofreció el 
dulta? y Knox 


jo un resumen más académico de los resultados sobre el 


Stevens-Long, 


cos 1983 estes Mes a ca A 
es, 1983). Muy relacionada con esta disciplina está la geron- 
a” 


jecimiento (Bi- 
; Grabowski y 
nbaum, 


) y sus 
de, 1978; Hen- 


Sigmund dentificó la influencia de la mente subconsciente en la conducta 
Freud 
"8H Jung ntrodujo la idea de que los procesos humanos conscientes poseen 


ES (9 


: ¿Enk Esikson 


v funciónes: sensación, pensamiento, emoción e | 


lá 


Edo locomoción genital, latencia, pubertad y adolescencia, 
Les adulta y etapa final 

: Abraham Destacó el papel de la seguridad 
Maslow ; 


ntuición 


uló las “ocho etapas del hombre”: oral sensorial, muscular ana! 


juventud, edad 


Carl Rogers Conceptuó ; 
É g -ONCEptuo el enfoque a la educación centrado en el estudiante y 


tundado en cinco “hipótesis básicas”: 


|. No podemos enseñarle a otra persona directamente, sólo facilitar 


Su aprendizaje 


(Continúa) 


56 ANTECEDENTES DE LA ANDRAGOGÍA 


Cuadro 4.2. (Continuación.) 


E +4 A A k 
de significativamente sólo lo que percibe que 
tructura de su yo y : 
sistit, ta de la negació 

conocimiento que, 


Irganización del yo 


2, Una persona apt 
mantiene o.mejora. 


ducativa que promueve un aprendizaje sign 
es aquella en la: que a) la amenaza del yo del aprendiz se reduce 
al mínimo y £) se facilita una percepción diferen ciada de es 
PA o o 


Sociología y psicología social 


Las disciplinas de la sociología y la psicología social han aportado. 
nuevos conocimientos sobre la conducta de los grupos y los sistemas. 
sociales, incluidas las fuerzas que facilitan o inhiben el aprendizaje y 
el cambio (Argyris, 1964; Bennis, 1966; Bennis, Benne y Chin, 1968; 
Bennis y Slater, 1968; Etzioni, 1961 y 1969; Hare, 1969; Knowles y 
Knowles, 1972; Lewin, 1951; Lippitt, 1969; Schein y Bennis, 1965; 
Schlossberg, Lynch y Chickering, 1989; Zander, 1982) y sobre las in- 
fluencias ambientales —como cultura, raza, características y densidad 
de la población— en el aprendizaje (Barker, 1963, 1968, 1978; Bron- 
ferbrenner, 1979; Moos, 1974, 1976, 1979; Jensen et al., 1964, pp- 113- 
175; Harris y Moran, 1996; Moran y Harris, 1982). ñ 


Filosofia 


Los aspectos filosóficos han sido prominentes en la bibliografía del mo- 


vimiento de la educación de adultos en Estados Unidos de América 
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desde sus comienzos. Edvard Lindeman expuso los 

este tema en The Meaning of Adult pra en A 
Gessner, 1956), y Lyman Bryson lo recalcó con su Adult Education de 
1936 y The Next America de 1952. Pero muchos de los artículos publi- 
cados por la American Association for Adult Education entre 1926 
1948 fueron también tratados filosóficos de los objetivos y pro ésitos 
de la educación de adultos como movimiento social. La obrera fun- 
damental era que un movimiento de educación para adultos unificado 
y fuerte requería de una meta común a todos los programas de todas 
las instituciones (un aspecto de esta meta se dirigiría al mejoramiento 
de los individuos y otro al mejoramiento de la sociedad). Se hicieron 
dos intentos a mediados de la década de 1950, con el patrocinio del 
Fund for Adult Education de la Ford Foundation, por llevar la opinión a 
la segunda postura con la publicación de In Quest of Knowledge, de 
Hartley Grattan (1955), y Learning Comes of Age, de John Walker Fo- 
well (1956). Sin embargo, este tema y los argumentos acerca de otros 
temas confundieron el campo. 

El filósofo Kenneth Benne, presidente de la recién fundada Adult 
Education Association en 1956, se esforzó por poner orden en las po- 
lémicas. Uno de sus primeros actos fue convocar una reunión pd 
nal sobre la “filosofía de la educación de adultos” en North Andover 
Massachusetts, en la que 13 filósofos y educadores de adultos de todo 
el país discutieron durante tres días los siguientes asuntos: 


x oe es E propósito de la educación de adultos? 

¿Cuá ió j é 

be es la relación entre el contenido y el método en la instruc- 
pos ==. y los deseos de los individuos deben indicar los te- 
a a educación de adultos o las necesidades de la sociedad 

esempeñar un papel determinant ió 
e en la creació - 
gramas educativos? y 
¿Qu gs a . » y 
iremos tienen las teorías del conocimiento o de la na- 
aa el hombre y de la sociedad en la planeación y operación 
programas de la educación de adultos? 
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La reunión d 
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e 1956 no respondió estas preguntas, pero produjo tres 


resultados positivos: 


le 


Descubrió algunos conceptos útiles para resolver las disputas bi- 
zantinas, aclarar el laberinto de intereses particulares € insistir en 
los acuerdos y desacuerdos genuinos. 

Reveló la importancia de la filosofía como un ingrediente necesa- 
rio y continuo de toda formulación de principios y determinación 
de programas. 

Dio un ejemplo de los sufrimientos y las tribulaciones con que se 
topan los hombres de muchas disciplinas y diversos puntos de vis- 
ta sobre la educación de adultos al aventurarse seriamente en bus- 
ea de terrenos comunes a sus especialidades (Sillars, 1958, p. 5). 


Es evidente que estimuló la discusión de los temas filosóficos de la 
educación de adultos, como lo prueban los numerosos artículos de 
las publicaciones periódicas y al menos cuatro libros importantes 
de los siguientes autores: Benne, 1968; Bergevin, 1967; Elias y Merriarn, 
1980; y Darkenwald y Merriam, 1982. Probablemente también influ- 


ó en la publicación de un libro de filosofía para estudiantes adultos 


(Buford, 1980) y otro sobre el uso de enfoques filosóficos para el me- 
joramiento de la práctica de la educación continua (Apps, 1985). 


Contribuciones de la educación de adultos 


La mayoría de los especialistas en el ámbito de la educación de adul- 
tos han tratado el problema del aprendizaje adaptando las teorías del | 
aprendizaje de niños a las “diferencias de grado” que presentan aqué- 
llos (por ejemplo, Bruner, 1959; Kidd, 1959; Kempter, 1955; Verner y 
Booth, 1964). Howard McClusky siguió esta línea en buena parte, pero 
comenzó a trazar direcciones para el desarrollo de una “psicología di- 
ferencial del potencial adulto” en la que son fundamentales los con- 
ceptos de margen (el poder del que dispone una persona aparte de lo 
que requiere para llevar sus responsabilidades), el compromiso, la per- 
cepción del tiempo, los periodos críticos y el autoconcepto. 


Cyril O. Houle comenzó una línea de investigación en la década 


de 1950 en la University of Chicago que se ha extendido gracias a 
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Allen Tough en el Ontario Institute for Studies in Education y que 
ha de incrementar los conocimientos sobre el proceso del aprendizaje 
de adultos. Estas investigaciones consistieron en un estudio de entre- 
vistas exhaustivas a una pequeña muestra de adultos identificados 
como estudiantes continuos. 

El estudio de Houle de 22 temas estaba destinado a descubrir por 
qué los adultos emprenden una educación continua, pero también 
arroja luces a la manera en que aprenden. Mediante un proceso parti- 
cipativo de análisis de las características descubiertas en las entrevis- 
tas, encontró que sus sujetos se clasificaban en tres categorías. “No 
son tipos puros; la mejor manera de representarlos sería por medio de 
tres círculos superpuestos. Pero se discierne con claridad el acento 
central de cada grupo” (Houle, 1961, p. 16). El criterio para clasificar a 
los individuos en grupos fue su concepción más sostenida sobre los 
propósitos y valores de la educación continua. Los tres tipos son: 


le Aprendices orientados a na meta, que recurren a la educación para 
cumplir objetivos bien trazados. Estos individuos no iniciaron su 
educación continua hasta mediados de sus 20 años y, a veces, mu- 
cho después. 
La educación continua de los orientados a una meta se da en epi- 
sodios, los cuales comienzan con el surgimiento de una necesidad o 
a identificación de un interés. No hay un lujo estable, continuo, del 
aprendizaje, aunque es una característica constante de su vida. Tam 
poco restringen sus actividades a alguna institución o método. Apa- 
rece la necesidad y el interés y la satisfacen tomando un curso 
uniéndose a un grupo, leyendo un libro o saliendo de viaje (p 181) 
+ Alunnos orientados a una actividad, que participan porque encuen 
pb en las circunstancias del aprendizaje un significado que no tie- 
Ps paa BOSTON. necesaria —y con frecuencia ni la mínima 
o el non o el propósito anunciado de la acti- 
Ms _ dl lat comienzan su participación sos- 
o són de adultos en el punto en que sus problemas 
po eos alcanzan la presión suficiente. 
¿a ARER dh rbd una actividad entrevistadas en 
Man Sslo en ura 2 ia pee a un grupo. Se 
cción o van a distintos lugares, pero lo 
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que buscaban era el contacto social y la selección de una actividad 

se basaba esencialmente en las relaciones humanas (pp. 23-24). 

3. Aprendices orientados al aprendizaje, que estudian por amor al cono- 
cimiento. A diferencia de los otros tipos, éstos se han dedicado 
desde siempre y por completo al aprendizaje. Lo que hacen tiene 
una continuidad, un flujo y una extensión que define la naturale- 
za básica de su participación en la educación continua. Casi todos 
son lectores ávidos y así lo han sido desde la niñez; se unen a gr 
pos, clases y organizaciones por razones de educación; seleccio- 
nan programas serios en la televisión y en la radio; aprovechan los 
viajes preparándose para apreciar lo que ven, y escogen trabajos y 


toman sus decisiones en términos del potencial de crecimiento 


que ofrecen (pp. 24-25). 


La investigación de Tough contemplaba no sólo qué y por qué apren- 
dían los adultos, sino cómo aprendían y qué ayuda obtenían para tal 
aprendizaje. Tough descubrió que el aprendizaje de adultos es una ac- 


tividad muy absorbente. 


Casi todos hacen al menos uno o dos grandes esfuerzos al año por 
aprender, y algunos hasta 15 0 20 [...] Es común que dediquen 700 horas 
al año a proyectos de aprendizaje [...] Cerca de 70% de todos los pro- 
yectos de aprendizaje los planea el mismo estudiante, quien busca ayu- 
da y materias entre sus conocidos, expertos y medios impresos (Tough, 


1979, p. 1). 


Tough descubrió que sus sujetos organizaban sus esfuerzos de apren- 


dizaje en “proyectos [...] 
raban al menos siete horas. En cada una, más de la mitad de la 


motivación total es para adquirir y retener ciertos conocimientos y 
destrezas o para producir cualquier otro cambio interno” (p. 6). 
Tough encontró que eh algunos proyectos las etapas se relaciona- 
ban con los conocimientos y las habilidades deseadas. Por ejemplo, 
digamos que el estudiante quiere saber más sobre la India. En una eta- 
pa, lee sobre el pueblo hindú; en otra, analiza la situación económica 
y política actual con un estudiante hindú; en la tercera, ve un programa 
de televisión que describe la vida de un niño de ese país. Las etapas 


definidos como una serie de etapas que du- $ 
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pién se relacionan según la aplicación a que se destinen los cono- 
y las habilidades. Por ejemplo, una persona se puede com- 
n un proyecto que consista en varias experiencias de apren- 


Le 
cimientos 


promet 

dizaje mejorar las destrezas como padre; otro proyecto puede 
cons! n los pasos encaminados a obtener los conocimientos y las 
de: vara construir un bote. 


Tough se interesaba en determinar qué motivaba a los adultos a 
un proyecto de aprendizaje y encontró que sus sujetos pre- 
veían a sultados y beneficios. Algunos de los beneficios son in- 
mediatos: satis r una curiosidad, disfrutar la materia, gozar en el 
e una destreza, complacerse en la actividad del aprendiza- 
: largo plazo: producir algo, impartir conocimientos o 
destrezas a otros, entender qué pasará en una situación futura, etc. Es 
evidente que el placer y la autoestima fueron elementos Pa en la 
motivación de los sujetos de Tough. 

Tough concluyó que los aprendices adultos procedían en varias 
acto de comprometerse con un proyecto de aprendizaje 
aba que ayudarles a incrementar su competencia en cada 
a una de las mejores formas de aumentar la eficacia de su 


comenzart 


ejercicio a 
je; otros son de 


añ 
La primo 
que el aprendiz puede emprender € 
0d meta de acción, evaluar sus intereses, buscar información sobre 
as oportunidades in lea dnd dee za 
oportunidades, elegir el conocimiento y la destreza más apropia- 
blecer el límite deseado y calcular costos y beneficios. 
fase consiste en trazar un plan, lo que hace el propio 
o pd prestablecido (por ejemplo, un texto programa- 
Mol bajo, un casete), un asesor de aprendizaje individual 
e ejemp LS, un instructor, un consejero, una persona de recursos) O 
JA grupo. Ene £ es crucial t ¡ j Y 
; gru ej oB0 esta es crucial tener experiencia para escoger un 
ds y seguirlo en forma activa. j 
y 
orúltimo, el aprendiz inicie 
e ; el aprendiz inicia las etapas de aprendizaje bosqueja- 
sen el pla 35 element 
Dm. mo Los elementos fundamentales son la variedad y la ri- 
á Ce los recursos, su disposició 
sos, su disposición y la destreza del aprendiz a 
ds ; y :za del aprendiz al 


ca fase es decidirse a empezar. Tough identificó 26 pasos 
sta fase, incluyendo establecer 


Y 


gunda 


o 


o, un libro de 


a 
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ANTECH TES DE LA ANDRAGOCÍA 


Tough terminó su estudio con esta idea estimulante sobre las po- 


sibilidades del aprendizaje de adultos: 


En los últimos 20 años se han producido adiciones importantes a los 
contenidos de los proyectos de aprendizaje de adultos Mediante méto- 
sponen a incre- 


dos individuales y de grupo, muchos adultos ahora se 
sus conocimientos, su conciencia y su sensibilidad hacia los 


mentar 
scucharse a sí mis- 


demás y su competencia interpersonal. Ap 
, a liberar su cuerpo y sus conversaciones de ciertas restricciones y 
tensiones, a correr riesgos, a ser abiertos y congruentes. Intentar apren- 
der estos conocimientos y destrezas hubiera parecido imposible hace 20 
años. Se han registrado muchos cambios en nuestra concepción de lo 
ue la gente puede y debe estar dispuesta a aprender, mediante los gru- 
pos T, el movimiento del potencial humano, la psicología humanística y 


mos” 


a psicología tran: nal. 

Quizá en los próximos 20 años se den aportaciones importantes a lo 
que tratamos de aprender. En 1990, cuando se recapitule y contemple 
ción de lo que los adultos pueden aprender ¿parecerá 


nuestra conce 
muy corta de miras? (pp. 43-44). 


La predicción de Tough fue una provocación. Desde que la formuló, 
se han publicado considerables investigaciones acerca de la educación 
de adultos. La mayoría elabora, refuerza y perfecciona los estudios de 
“los últimos 20 años” de Tough, en especial en cuanto a las etapas 
de desarrollo de los años del adulto. Los pronósticos son que Jos re- 
sultados más importantes de la década próxima se relacionarán con la 
fisiología y la química del aprendizaje, con implicaciones sobre la ace- 
leración y la eficiencia en el procesamiento de la información. 


Los fundamentos de la andragogía: 

un concepto integra dor 

Los esfuerzos por reunir conceptos, ideas y resultados aislados de las 
investigaciones sobre el aprendizaje de adultos en una estructura in- 


tegrada comenzaron en 1949, con la publicación de The Mature Mind, 
de Harry Overstreet. Otras publicaciones relacionadas fueron Informal 
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Adult Education (Knowles, 1950), An Overview of Aduli Education Re- 
search (Bruner, 1959), How Adults Learn (Kidd, 1973), el capítulo de ]. 
R. Gibb “Learning Theory in Adult Education” en Handbook of Adi 
Education en Estados Unidos de América en 1960, y Teaching and Lear. 
ping in Aduh Education (Miller, 1964). Sin embargo, eran más bien:des- 
C tos y principios que marcos teóricos exhaustivos, 
5. Lo que se necesitaba era un concepto integra- 


e conce 


dor y diferene 

Tal concepto tenía algún tiempo de madurar en Europa: el concep- 
ictura integradora del aprendizaje para adultos, para lo 
j ogía, que lo distingue de la teoría del 
e ic, educador de 
adounidense 


> acuñó el 


cua 


adu 
en 1967 
Adult Le 


y Knowles es 
ship en abril de 1968 (obsérvese que el término se ha co- 
reg as fechas para hacerlo corresponder con los dicciona- 
lOs Merriam-Web er). Ya que se ha adoptado ampliamente en la 
ibliografía, qu dría la pena historiar su uso. 
U dor de adultos holandés, Ger van Enckevort, realizó un 
estudio exhaustivo de los orígenes y usos del término andragogía. A 
concinuació e resumen sus descubrimientos.* El término (Andrago- 
gle) fue ac sta donde se sabe, por el profesor alemán de gra- 
mática Alex Kapp en 1833. Kapp usó el término para denotar la 
tiva del Eilósoto griego Platón, aunque éste nunca emplea- 
nino. Años después, el conocido filósofo alemán Johan Frie- 
mino oponiéndose fuertemente a su uso. Van 
ue “el gran filósofo tuvo más influencia que el hu- 
or esa razón la palabra fue olvidada y desapareció 
Enckevort descubrió el término de nuevo en 1921 
dogo alemán Eugen Rosenstock, maestro de la Ácade- 
adores de Frankfort. En 1921, en un informe a la aca- 
su opinión de que la educación para adultos requería 


Enckevort ob 
milde prof 


e 


ma de los T 
desmia, expre 


——_—______ 
ne E 
Gervan E 


wikkelj 


0gy: A New Seience”, Nederlands ntrumn Voor Volksont- 
: Netherlands, abril, 1971 (mimeografiado). 
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maestros especializados, métodos especiales y una filosofía propia. - 
“No es suficiente trasladar los conceptos de la teoría de la educación 
[o pedagogía] a las situaciones de los adultos [...] los profesores de- 
ben ser profesionales que cooperen con los discípulos, pues sólo l 
ellos serán, más que “pedagogos”, “andragogos'.” Dicho de paso, Ro- 
senstock creyó que había inventado el término hasta 1962, cuando se 
enteró de que ya había sido utilizado por Kapp y Herbart. Van Enc- 
kevort afirma que Rosenstock usó el término en varias ocasiones y 
que lo retomaron varios de sus colegas, pero sin recibir una acepta- | 
) 


ción generalizada. 
El erudito holandés averiguó también que un psiquiatra suizo, 
se valió del término en un libro publi- 


cado en 1951, Andragogy: Nature, Possibilities and Boundaries of Adult 
Education, que abordaba los tratamientos no médicos o la reeducación 
de los adultos. Sólo seis años después, en 1957, un profesor alemán, 
Franz Poggeler, publicó un libro titulado Introduction to Andragogy: Ba- 
sic Issues in Adult Education. En. esa Época, Otros europeos comenzaron 
a usar el término. En 1956, M. Ogrizovic publicó una tesis en Yugos- 

lavia sobre la penological angragogy Y, EN 1959, un libro titulado Pro- | 
blems of Andragogy. Pronto, otros educadores de adultos yugoslavos, 

entre ellos Samolowcev, Filipovic y Savicevic, comenzaron a hablar y 

a escribir sobre la andragogía y facultades de esta especialidad empe- | 
zaron a ofrecer doctorados sobre educación para adultos en las uni- | 
versidades de Zagreb y Belgrado en Yugoslavia y en las de Budapest 


y Debrecen en Hungría. 
En Holanda, el profesor Y. 
comenzó a usar el término an 


Heinrich Hanselmann, también 


T. ten Have, en conferencias en 1954, 
dragogía. En 1959 publicó el boceto de. 
una ciencia de la andragogía. Desde 1966, la Universidad de Amster- 
dam ofrece un doctorado para andragogos y €n 1970 se estableció 
un departamento de ciencias pedagógicas y andragógicas en la facul-. 
tad de ciencias sociales. La bibliografía holandesa actual distingue 
ía, andragógico y andragología. La andragogía es cual- 

¡onalmente, cuya meta sed 
las bases de los: 


dológicos que gobiernan el proceso actual 


entre andrago, 


2 


quier actividad guiada intencional y profes 
un cambio en las personas adultas; andragógicas son 


sistemas ideológicos y meto 
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de la andragogía, y la andragología es el estudio científico tanto de l: 
andragogía como de lo andragógico. E 

Durante la década de 1980, muchos educadores de adultos acudie- 
ron a la andragogía: en Francia (Bertrand Schwartz) Inglaterra Y A 
Simpson), Venezuela (Félix Adam) y Canadá (se estableció un 0d08 ee 
ma de licenciatura en andragogía en la Concordia University, e pe 
tea), en 1975). _ 

Ala fecha han aparecido en Estados Unidos de América muchas 
exposiciones sobre la teoría de la andragogía y sus implicaciones én 
la práctica (por ejemplo, Godbey, 1970; Knowles, 1970 rev. 1980; 
Ingalls y Arceri, 1972; Knowles, 1978, 1975 y 198); han aparecido 
numerosas publicaciones sobre las aplicaciones de los ea pl 

: la educación del trabajo social, en la educación religiosa, en 
estudios de licenciatura y posgrado, en la capacitación gerencial 
otras € feras, y se publican cada vez más investigaciones sobre 
as bip is derivadas de la teoría andragógica. También  umán- 
tan las evidencias, de que el recurso a la teoría andragógica significa 
una diferencia en el modo en que se organizan y operan los e rá- 
mas, en el modo en que se capacitan los profesores de o hi dá 
modo en que los aprendices reciben ayuda para cereal Dilo 
hay evidencias de que los conceptos de la endragoríl comenze a 
Me. :fectos en la práctica de la educación en las eseñelas rota 
os a da in lada (Knowles, 1984) ofrece dese 
Dago, $ : varios programas basados en el modelo 


Una ta andragógica 
del aprendizaje de adultos 


LL 


O ate más a a 

ae po: E, li décadas se iniciaron los esfuerzos por formu- 

Desción Cad a > Es qns sabemos por experiencia e inves- 

Mos EOS peral s de los apre dies adultos. Uno de los 

no ala ne de Amb IES pa GAS) ngenias las ideas en toz- 

modos e dE > e > tos aprendían mejor en ambientes informa- 
, Hlexibles y apacibles. Después, a mediados de la década 
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de 1960, un educador de adultos yugoslavo, en un taller de verano en 
la Boston University, dio a conocer a los participantes el término an- 
dragogía y resultó ser un concepto mejor planteado. Se refería al arte 
y la ciencia de ayudar a los adultos a aprender y era la antítesis del 
modelo pedagógico (de hecho, el subtítulo de la edición de 1970 de 
The Modern Practice of Adult Education, era “Andragogy Versus Pedagogy”). 
Por tanto, se requiere una explicación del significado de pedagogía para 
elaborar el de andragogía. 


Primero fue la pedagogía 


Pedagogía se deriva de la palabra griega paid, que significa “niño” (la 
misma raíz de pediatria) y agogus, que significa “conductor O guía”, Por 
tanto, literalmente, la pedagogía significa el arte y la ciencia de con- 
ducir o guiar a los niños. El modelo pedagógico de la educación es un 
conjunto de ideas. Como lo consideran muchos profesores tradicio- 
nales, es una ideología basada en premisas sobre la enseñanza y el 
aprendizaje que surgió entre los siglos vi y x11 en las escuelas catedra- 
licias o monásticas europeas a partir de la experiencia de enseñar las 
destrezas básicas a los niños. Debido a que las escuelas seculares se or- 
ganizaron en siglos posteriores y las escuelas públicas hasta el siglo x1X, 
el modelo pedagógico era el único que había. Por tanto, nuestro siste- 
ma educativo, incluyendo la educación superior, se adhirió con rigidez 
a este modelo. Los esfuerzos sistemáticos por establecer programas 
de educación para adultos en Estados Unidos de América iniciaron des- 
pués de la Primera Guerra Mundial, pero tomaron el mismo modelo 
porque era el único que conocían los profesores. Como resultado, has- 
ta hace muy poco tiempo a los adultos se les enseñaba como si fue- 
ran niños. 

El modelo pedagógico asigna al profesor toda la responsabilidad 
por las decisiones sobre lo que hay que aprender, cómo se aprenderá 
y si se ha conseguido aprender. Es una educación dirigida por el pro- 
fesor, dejándole al alumno el sumiso papel de atender las instruccio- 


nes de aquél. 
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Por tanto, se basa en los siguientes supuestos acerca de los estu- 


dianres: 


1 La necesidad de saber. Los aprendices sólo necesitan saber que de- 
ben aprender lo que el profesor les enseña si desean aprobar el cuz 
so; no necesitan saber cómo aplicar a su vida lo que aprendieron 

9. El auoconcepto del alumno. El concepto que tiene el profesor del 
aprendiz es el de una personalidad dependiente; por tanto, el au- 
toconcepto del aprendiz acaba por ser el de una personalidad de- 
pendiente. pe 


A medida que los individuos maduran, sus capacidades de dirigirse 
de aprovechar Su experiencia en el aprendizaje, de identificar su pro- 
pia disposición para aprender y de organizar su aprendizaje en torno 
a los problemas de la vida aumentan gradualmente de la infancia a la 
pubertad y después rápidamente en la adolescencia (véase Bruner, 
1961; Erikson, 1950, 1959, 1964; Gotzels y Jackson, 1962, Bower y 
a a Cross, 1981; Iscoe y Stevenson, 1960; Smith, 1982; 

En la figura 4.1 se representa este ritmo de maduración natural 
como una disminución de la dependencia (representado por la línea 
continua). Por tanto, los supuestos pedagógicos son realistas -—y la 
pedagogía se practica apropiadamente debido al alto cade de de e 
dencia d urante el primer año. No obstante, decrece en el segundo pa 
iñe cuárto y años siguientes (como se representa en las líneas gerticales) 
do io ao escuela, instituciones religiosas, 
oso es para jóvenes, sistemas gubernamentales) asume -—y, por 
mid A tjtinio de crecimiento mucho más lento (como se 
de senta enla línea punteada). De acuerdo con esto, la pedagogía 

practica de manera inapropiada (como se representa e áre: 
sombreada entre la continua y la punteada). E ista 
Ap xa y la puntea a). El problema es que la cul- 
Bulla perrea a o 0 de las habilidades requeridas 
didad de independencia El beca pants, sigue aumentando la nece- 
E la capecióa 2 Eon sulta . es el vacío creciente entre la necesi- 
A timiento y, con pl (o) cual produce tensión, resistencia, 

ncia, rebeldía. 


3. El papel de la experiencia. La experie 


4. Disposición para aprender. Los 
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¿cia del aprendiz es de poco va- 
lor para el aprendizaje; la experiencia que cuenta es la del pro- 
fesor, la del autor de los libros de texto y del productor de los 
materiales audiovisuales. Por tanto, las técnicas que se transmiten 
(como conferencias, lecturas asignadas, etc.) son la columna verte- 


bral del modelo pedagógico. 


aprendices están dispuestos a apre 

der lo que el maestro diga que deben aprender si quieren aprobar 
el curso. 

5. Orientación del aprendizaje. 
centrada en los temas del aprendizaje; 
los contenidos de las materias. Por tanto, las experiencias del apren- 

le acuerdo con la lógica de dichos contenidos. 

6. Motivación. A los aprendices se les incita a aprender mediante 

motivadores externos (por ejemplo, las c: lificaciones, la aproba: 

ción o desaprobación del profesor, las presiones de los padres). 


Los aprendices tienen una orientación 
lo ven como la adquisición de 


dizaje se organizan 


Alto 
Andragogía 
practicada 
apropiadamente 


Pedagogía 
practicada 
apropiadamente 


Grado 
de 
dependencia 


Bajo |w]2[3/4]5/6|7/819 


Mancia 
Grado natural de crecimiento 
a. Grado de crecimiento permitido culturalmente 
Figura 4.1. Maduración natural hacia la autodirección comparada con el grado de 
crecimiento de la autodirección culturalmente permitido. 


Edad adulta 


Adolescencia 
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y después vino la andragogía 


Antes de describir los supuestos andragógicos sobre los alumnos y el 
aprendizaje, es útil saber qué entendemos por adulto. Hay al OS 
cuatro definiciones viables: 1. La biológica: nos va eds dales 
biológicamente hablando, cuando llegamos a la edad en que somor 
capaces de reproducirnos (que en estas latitudes es a principios de la 
adolescencia). 2. La legal: somos legalmente adultos cuando le; nba 
a la edad en que tenemos derecho a votax, obtener una licencia E His 
nejo, casarse sin consentimiento de los padres, etc. 3, La deánición S0- 
cial: socialmente somos adultos cuando comenzamos a desem eñee 
papeles de adultos, como el de trabajador de tiempo eu cón: 
yuge, padre, ciudadano que vota, etc. 4. La psicológica: llegamos ala 
edad adulta, psicológicamente, al formarnos un autocónceptó de pe es 
responsables de nuestra propia vida y gobierno. En pi sl 3 asen 
zaje, la definición psicológica es la más importante. Pero e u 
el proceso de adquirir un autoconcepto, una ticas pac 
pronto y au pr progresivamente mientras mádufarás biológica- 
mente, cuando comenzamos a tomar nuestro lugar C ¿ el 
respon lizarnos por nuestras decisiones. said Up nd 
as a la ca a al ES : ' ] 
a a a de la niñez a la ado- 
una escuela y AN 20 is E LE e Eo a El 
tan la idea de responsabilidad Ae ae Los ras ei 
nemos un autoconcepto 9) ON ; co pi + seria aos 
a di E la au oc pa de adultos sólo hasta 
Sarnos y comenzar a forn E dt ida dra pia 
> a ar una familia. 


El modelo an 


gógico 
Este modelo se ba 
gógico: 


aen premisas distintas que las del modelo peda- 


NO ARENA 
La sidad de saber » E 
> q e de eb Los adultos necesitan saber por qué deben 
algo antes de aprer r el 7 | 
Ls si nd aprenderlo, Tough (1979) descubrió que cuando 
O] spoñnen a aprender a E E e 
a aprender algo por su cuenta, emplean una 
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energía considerable en sondear los beneficios que obtendrán y los: 


costos de no aprenderlo. En consecuencia, uno de los nuevos aforis- 
mos en la educación para adultos es que la primera labor del facilita- 
dor del aprendizaje es ayudar a los aprendices a darse cuenta de la: 
“necesidad por aprender”. Como mínimo, los facilitadores han de: 
ofrecer razones del valor del aprendizaje para mejorar el desempeño 
de los estudiantes o de la calidad de su vida. Todavía más útiles para 
fomentar la conciencia de la necesidad de conocer son las experien 
cias reales o simuladas en las que los aprendices descubren solos la 
brecha entre dónde están ahora y dónde desean estar. Los sistemas de 
evaluación de personal, la rotación de puestos de trabajo, la exposi. 
ción a puestos modelos y las evaluaciones diagnósticas de desempe: 
ño son ejemplos de esas herramientas. Paulo Freire, el gran educados 
de adultos brasileño, ideó un elaborado proceso que denominó “el 
surgimiento de la conciencia” de los campesinos en los países en vías 
de desarrollo en su libro La pedagogía del oprimido (1970). 

2. El autoconcepto de los alumnos. Los adultos tienen un auto 
concepto de seres responsables de sus propias acciones, de su propia 
vida. Una vez obtenido, sienten una necesidad psicológica profunda 
de ser considerados y tratados como capaces de dirigirse. Resienten y 
se resisten a las situaciones en que otros les imponen su voluntad. Es- 
to presenta un serio problema en la educación para adultos: en el nl 
mento en que los adultos se enfrentan con una actividad calificada de. 
“educación”, “capacitación” o cualquier sinónimo, recuerdan su expe 
riencia escolar, se colocan en una posición de dependencia, se cruzan 
de brazos, se sientan y dicen “enséñame”. Esta suposición de dependen: 
cia obligada y el tratamiento infantil consecuente del facilitador, cres, 

llos, entre su modelo intelectual —el aprendiz es un 

ser dependiente--> y la necesidad más profunda, tal vez del subconse 
ciente, de dirigirse uno mismo. El método habitual de resolver 1% 
conflictos psicológicos es huir de la situación, lo que probablemente 
explica en parte el gran índice de deserción en la educación volunta? 
ria para adultos. Una vez que los educadores de adultos se dan cue 
ta del problema, se esfuerzan por crear experiencias de aprendizaje cil 
las que se ayuda a los alumnos a transitar de aprendices dependientes 


un conflicto entre e 


UnA TEORÍA DEL APRENDIZAJE DE ADULTOS: LA ANDRAGOGÍA 71 
/ 


a aprendices autodirigidos. Self Directed Learning; A Guide for Learners 
and Teachers (Knowles, 1975) es una colección de tales experiencias 
3. El papel de las experiencias de los alumnos. Los adultos lle ana 
id actividad educativa con un mayor volumen y una calidad ib 
ta de expetiencias que los jóvenes. Por la simple virtud de haber vivi- 
do más tiempo, han acumulado mucho más experiencias que los 
jóvenes, pero también tienen experiencias diferentes. Esta diferencia 
de cantidad y calidad tiene muchas consecuencias en la educación de 
adull | 
Esto asegura que en cualquier grupo de adultos habrá una pama 
más amplia de diferencias que en uno de jóvenes. Cualquier ul de 
adultos será rnás weterogéneo en términos de su pasado, estilo de oO 
dizaje, motivación, necesidades, intereses y metas que uno de Únes 
nes. Por tanto, el acento en la educación de adultos está E l 
incividu ción de la ñanza y las estrategias del mn N pa 
nifica ta mbién que, para muchos tipos de aprendizaje los 
recursos más ric residen en los aprendices adultos. Entonces dl no 
fasis en Ja educación para adultos está en las técnicas experimentales: 
técnicas que recurren a la experiencia de los alumnos, como gru DOS de 
cie in, ej e s de simulación, actividades de solución de proble- 
has, € studios de casos y de laboratorio, en lugar de técnicas de trans- 
misión, También, hay un mayor énfasis en las actividades en parejas 
oro el hecho de tener más experiencia también tiene a á 
: Ativos. Conforme acumulamos experiencias tendemos 8 
mentales, tendencias y prejuicios, que cierta rsGira 
o E cima a y otras formas de pen- 
Ib aos , hal u Ss Estan de descubrir los medios de 
o III aci sus hábitos y prejuicios y de abrir 
os devas enfoques. La educación de la sensibilidad, el valor 
ión y las escalas del dogmatismo son algunas de las téc- 
¿a se ataca este problema. o 
ces, ñ pato Bl q ANC la experiencia de los 
pequeños derivan su identidad, en A o 
UN —quiér 2S SON SUS padres lena > la . i e po EA 
Meca y a qué esca Ñ nos y amiliares, dónde viven, a 
uela asisten. En la medida en que maduran, se 


Esto signi 


for 


ment 
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minos de las experiencias que viven. Para los niños, la 
experiencia es lo que les sucede; para los adultos, es lo que son. La im- 
plicación de este hecho para la educación de adultos es que en cual- 
quier situación en la que las experiencias de los participantes nO Se 
tomen en cuenta o se demeriten, los adultos no piensan que se ha te- 
chazado su experiencia, sino a ellos mismos como personas, 

4. Disposición para aprender. Los adultos están dispuestos a apren- 
der lo que necesitan saber y sean capaces de hacer, con el propósito de 
enfrentar las situaciones de la vida real. Un rico recurso de “la dispo- 
sición para aprender” son las tareas existenciales que llevan de una 
etapa de desarrollo a la siguiente. La implicación crítica de este su- 
puesto es la importancia de situar las experiencias de aprendizaje de 
modo que coincidan con dichas tareas. Por ejemplo, una joven de se- 
gundo año de preparatoria no está lista para aprender sobre la nu- 
trición infantil ni las relaciones matrimoniales, pero en cuanto se 
de titularse estará lista. 


definen en tér 


so de super- 
vayan a supervisar y hayan 


ción aparezca N 
exposición a mo 
mulación y otras técnicas. 

5. Orientación del aprendizaje. 
que están centrados en temas (al 


En contraste con los niños y jóvenes, 
menos en las escuelas), los adultos sé: 


centran en la vida (o en una tarea O problema) en su orientación del 
aprendizaje. Los adultos se motivan a aprender en la medida en quel 
perciban que el aprendizaje les ayudará en su desempeño y a tratar co 

los problemas de la vida. Además, obtienen conocimientos, destrezas) 
valores y actitudes de una manera más eficaz cuando se les presental” 


de aplicación a las situaciones de la vida real. 


en un contexto 
. 


Este aspecto es tan básico que requiere reforzarse: 

ntentamos reducir el analfabetismo en Est 
dio de cursos de lectura, escritura Y 
nos decepcionaron. El índice de 


Durante muchos años 1 
tados Unidos de América por me 
aritmética y nuestras marcas siempre 
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.z : se IA A . 
aseo era e la motivación para el estudio baja y los resultados 
obres. : = o los investigadores buscaron el problema, descubrie- 
e los términos Ñ en las li 
ron qu aber que se encont: aban en las listas de vocabulario 
de los curs ectura y escritura no eran los que estas personas usa- 
ban a diario y que los ejercicios de sus cursos de aritmética no plan: 
z : EDS dl 
teaban los problemas que tenían que resolver cuando iban a las 
1 re cua an a las 
tiendas, al banco o a nio, má comercio. Como resultado, se elabora- 
evos program i aniz 4 ¡ 
ron nu ve p 4 as e estudio, organizados en torno a las situacio- 
nes cotidianas y la adquisición de destrezas (por ejemplo, lidiar con el 
el trabaj ¡ CE s servici 
junto de % ajo, pa gobierno local y los servicios comunitarios de 
salud, la familia y e consumo). Muchos problemas de los cursos tra 
le . ; p e po O al 
dicionales desaparecieron o se redujeron en gran medida 
E] segundo ejemplo es la extensió io 
las uni e dad cda Sil :nsión universitaria, Por muchos años 
as universidades dieron cursos vespertinos o nocturnos para adult 
- , la El Ss 
exactamente de la misma manera en que se impartían en la is 
los jóvenes. Después, en la década de 1950, los cursos noctumos ce 
biaron. Un curso titulado “Redacción 1” en el Aid pl 
o o ¿ programa matutino se 
a rió en “Cómo escribir mejores cartas de negocios” en el vespe 
a a. e > y PY rs ” ¡ y á dl 
tino; lo a n el programa matutino se llamaba “Redacción II” se den 
vi:tió en “Escribir por placer y negocios”, y A diia 
A Negocios edacción HI” se irtió 
en “Cómo mejorar la MDL dá e a oa 
> JMO z aria Ce cación en el áre ai z 
O ( n el área profesional”. Y no sólo 
on los nombres los que cambiaron: también la ma Í 
e Y E E : ién la manera de impartir 
S. : que los estudiantes de “Redacción 1” todaví, 
o nO e “Redacción 1” todavía me- 
ae eglas gramaticales, los estudiantes de “Cómo escribir mej 
res cartas de negocios” comenz j ¡ , e de 
gocios” comenzaban inmediatamente a ¡bi 
eos y nd O an inmediatamente a escribir tales 
E ¿cert ie -«ducían los principios gramaticales. 
otivación. ientras que los adultos respo 
SEO Le : ultos responden a algunos mo- 
canon mas eS ' e a salarios más altos, 
E 0 Jl ; ás potentes 5 3 presiones 1 E 
seo de incrementar la sa isfacd ón 1 bell ie 
: entar la satisfacción le a autoesti ¡ 
MA Tocgh (1979) desea laboral, la autoestima, la calidad de 
oe Ps ceo Pd a en sus investigaciones que todos 
Te po ales tienen la motivación de seguir creci 
rollándose, pero que con £ A e o 
¡ Pero que € recuencia topa c to 
coc A En topa con obstáculos, como un 
coo A ha a por la inaccesibilidad de oportunida- 
ACC 2S Os, AMataciones de tier mas infú 
os del ondo, tiempo o programas que infringen los 
al aprendizaje de adultos. 


los curs 
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tante observar que el número de supuestos ha crecido 
los años. Originalmente, la andragogía presen- 
meros dos a cinco (Knowles, 1980, 


Es impor 
de cuatro a seis con 
taba cuatro supuestos, de los nú 


1978, 1975). El supuesto 6, motivación para aprender, se agregó en 


1984 (Knowles, 1984) y el uno, la necesidad de saber, en los últimos | 
años (Knowles, 1989, 1990). 


Los modelos andragógicos y pedagógicos en pers pectiva 


Tras estudiar estos modelos se podría pensar que son opuestos, que 
la pedagogía es mala y la andragogía buena y que la pedagogía es pa- 
ra niños y la angragogía para adultos. Esto se parece mucho a la ma- 
nera en que se presentaron estos dos modelos en la primera adición 
de The Modern Practice of Adult Education: Andragogy Versus Pedagogy, en 
1970. Pero durante la siguiente década, un gran número de profesores 
de escuelas primarias, secundarias y de nivel superior expusieron que 
habían aplicado el modelo andragógico y que los niños y jóvenes ha- 
bían aprendido mejor en varias circunstancias en las que se aplicaban 
algunas características del modelo andragógico. Por consiguiente, en 
la edición revisada de The Modern Practice of Adult Education (1980), el 
subtítulo cambió a “From Pedagogy to Andrology”. Asimismo, hume- 
rosos capacitadores y profesores describieron situaciones en las que el 
modelo andragógico no funcionó. 

Por tanto, para poner los dos modelos en perspectiva se requiere 
distinguir entre una ideología y un sistema de supuestos alternos. Al 
parecer el modelo pedagógico ha adoptado las características de una 
ideología, definida ésta como un cuerpo sistemático de creencias que 
exigen lealtad y conformidad por parte de los seguidores. En conse- 
cuencia, los profesores se sienten presionados por el sistema educati- 
vo para seguir el modelo pedagógico. Por ejemplo, se les dice que uno 
de los mejores motivadores es la competencia por las calificaciones; 
por tanto, las calificaciones deben seguir una curva de distribución 
normal: sólo se aceptan algunos dieces y algunos reprobados. La ideo- 
logía pedagógica se santifica habitualmente por el anticuado dogma 
de “estándares académicos” (demasiados dieces violan los estándares 


académicos). 
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Lo que esto significa en la práctica es que nosotros los educadores 
tenemos la responsabilidad de revisar qué supuestos son realistas En 
una situación dada. Si un supuesto pedagógico es realista paa En 
aprendiz en particular y de acuerdo con alguna meta en particular 
entonces una estrategia pedagógica es apropiada al menos ota 
punto de partida. Algunos ejemplos ocurren cuando los aprendices 
son dependientes (como cuando se relacionan con contenidos a 
pletamente extraños), cuando no han tenido ninguna experiencia con 
esos tie sunno no entienden la importancia de los PE 
dos en las labores cotidianas o en sus problema ñ ece- 
sitan acumular créditos para cumplir e un o ps 
tienen ningún interés por aprender esos contenidos. Pero huy una 
gran diferencia entre cómo partirían de aquí un pedagogo y un andra- 
gogo ideológicos. E pedagogo, al percibir los supuestos pedagógicos 
Lao as únicos ze es, insistirá en que los alumnos dependan del pro- 
fesor. Por otra parte, el andragogo, al percibir el movimiento que apoya 
los supuestos andragógicos como meta deseable, hará todo lo posible 
por que los aprendices asuman una responsabilidad mayor res pe : 
de su propio aprendizaje. A 

Incluso los capacitadores pedagógicos más testarudos han confesa- 
da BES sa o fu más elias cuando adaptaron algunos concep- 
; h a pagó cos al modelo pedagógico; algunas maneras de conseguirlo 
E p a o un le ón el que se sientan más res- 

pes, cos os y seguros; exponetlos al interés por conocer, antes 
que instruirlo iles la responsabilidad de escoger los mét Eve 
cursos y compartir la responsabilidad e 

ON Aifimlo p Es me a pe de evaluar su aprendizaje. 
Moe Eo y a Desa de aplicar estos su- 
os y a e dn a y ancación y conducta de la educación pa- 

esar e recursos humanos. 


Resúmen 


A pesar de que la e 
siglos, se ha investi 
pués de la Segund 


pr para adultos ha estado presente durante 
e o poco hasta hace no mucho tiempo. Fue des- 
a Guerra Mundial cuando surgió un conjunto de 
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supuestos sobre las características peculiares de los alumnos adultos. 
En el estudio de la educación de adultos hay dos corrientes de investi- 
gación, la científica y la artística. Originada por Thorndike, la corrien- 
te científica recurre a investigaciones rigurosas para adquirir información. 
En contraste, la corriente artística, propuesta por Lindeman en The 
Meaning of Adult Education, se vale de la intuición y el análisis de la ex- 
periencia para obtener información. Un teórico pionero, Lindeman, fun- 
dó una teoría sistemática sobre la educación para adultos e identificó 
los supuestos claves sobre los alumnos adultos: los adultos se motivan 
para aprender cuando experimentan necesidades e intereses que satis- 
farán con el aprendizaje; la orientación de los alumnos para aprender 
se centra en el aprendizaje; la experiencia es el recurso más rico del 
aprendizaje; los adultos tienen una profunda necesidad de autodirigir- 
se y las diferencias individuales se incrementan con la edad. 

Después de la publicación de The Meaning of Adult Education, en 
1926, se volvió evidente el interés en este campo y comenzaron a apa- 
recer artículos relacionados con el tema en el Journal of Adult Education. 
En 1940 se habían descubierto la mayor parte de los elementos que se 
requerían para la conceptuación de la educación para adultos. No obs- 
tante, estos elementos fragmentados todavía no se incorporaban a 
una estructura integrada. Durante la década de 1950, las ciencias so- 
ciales entraron en el terreno de la educación para adultos y se empren- 


dieron investigaciones más intensas. Las disciplinas de las ciencias 


sociales eran la psicología clínica, la psicología de desarrollo, la socio- 
logía y la psicología social y la filosofía. Notables psicólogos clínicos 
como Freud, Jung, Erikson, Maslow y Rogers hicieron aportaciones 
importantes para el estudio de la educación para adultos. Freud iden- 
tificó la influencia del subconsciente sobre la conducta; Jung introdu- 
jo la idea de que la conciencia humana posee cuatro funciones: sensación, 
pensamiento, emoción e intuición; Erikson postuló las “ocho etapas 
del hombre”; Maslow destacó la importancia de la seguridad, y Ro- 
gers concibió la aproximación del estudiante centrado a la educación, 
basada en cinco “hipótesis básicas”. Los psicólogos del desarrollo reu- 


nieron conocimientos sobre las características asociadas con la edad' 


(por ejemplo, capacidades físicas, facultades mentales, intereses, actitu- 
des, valores, creatividad y estilos de vida), mientras que la sociología 
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la psicología social proporcionaron conocimientos sobre la conduc- 
ta de sistemas sociales y de grupo, incluidos los factores que facilitan 
o inhiben el aprendizaje. 

El nombre y el concepto de andragogía mejoraron en gran medida 
los esfuerzos por crear una estructura conceptual del aprendizaje pa- 
ra adultos. Aunque el término se utilizó por primera vez en 1833, los 
estadounidenses lo introdujeron hasta 1967, Desde entonces se baul 
blicado una gran cantidad de artículos sobre las aplicaciones de ds 
modelos andragógicos a la educación en el trabajo social, en la educa- 
ción religiosa, en la educación superior y de posgrado, en la capaci- 
tación gerencial y en otras esferas. Hay, además, un gran volumen de 
investigaciones sobre las hipótesis derivadas del modelo andragógico 

Es necesario distinguir entre los conceptos de andragogía y peda- 
gogía para entender con claridad el concepto de andragogía. El mode- 
lo pedagógico, diseñado para enseñar a los niños, le asigna al profesor 
la responsabilidad de tomar todas las decisiones sobre los contenidos 
del aprendizaje, los métodos, el tiempo que se va a emplear y las eva- 
Juaciones. Los alumnos desempeñan un papel de sumisión en la di- 
on vara a ee andragógico se enfoca en 

cOn para ad y se basa en los siguientes preceptos: los 
Ba he id E deben dead algo; mantienen el con- 
a nación be propias decisiones, sus propias vidas; 
variadas que los niños; tienen | o no lees Es 
sitan saber para enfrentar c : hno . es o 
E a on eficacia las situaciones de la vida; se 
ar su aprendizaje y responden mejor a los 

motivadores internos que a los externos. El pedagógi 
ideológico que excluye los supuest d a a 
RN p stos an ragógicos. El modelo andra- 
Mb X6nico mo es pd uy supuestos pedagógicos. El modelo 
ogía; es un sistema de supuestos alternos, 


un modelo transacci. sticas de a situa 
ae y p caracterl a 
ción del aprendizaje. ' e 


5 


Teorías de la enseñanza 


Principios de la enseñanza 
de las teorías del aprendizaje 


Por lo general, las teorías del aprendizaje son útiles para los profesio- 
nales cuando a la facilitación de la enseñanza de adultos, función que 


se ha asignado en nuestra sociedad a una persona designada como 
profesor. 


Se debe distinguir entre las teorías del aprendizaje y las de la enseñan- 
za. Mientras las teorías del aprendizaje se relacionan con la manera en 
que aprende un organismo, las de la enseñanza se relacionan con las for- 
mas en que una persona ejerce su influencia sobre un organismo para 
hacerlo aprender (Gage, 1972, p. 56). * 


Podemos afirmar 


E que la teoría del aprendizaje de un profesor ejerce- 
rá influencia sobr 


e su teoría de la enseñanza. 
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Hilgard, resistiéndose a la fragmentación de las teorías del apren- 


dizaje, identificó 20 principios que creyó universalmente aceptables 
desde tres familias de teorías: la teoría estímulo respuesta (E-R), la teoría 
cognitiva y la teoría de la personalidad y motivación. EStos principios se Te- 


sumen en el cuadro 5.1. 


Es importante notar 
principios serían “en gran medida aceptables par 
convicción que se funda en su proceso de verificación. Hilgard limita- 


ba las “partes” con quienes verificaba estos procesos a los teóricos 
orientados al control del aprendizaje. Á pesar de las diferencias sobre 
los mecanismos internos del aprendizaje, estos teóricos coinciden en 


su conceptuación del papel del profesor. 


la convicción que tenía Hilgard de que sus 20) 
a todas las partes”, 


Cuadro 5.1. Resumen de los principios de Hilgard. 


El aprendiz debe Ser Un receptor activo y no UN 

observador pasivo. : 

2. La frecuencia de la repetición sigue siendo importante 
en la adquisición de habilidades y para la retención 
yel sobreaprendizaje. ' 7 

3. El reforzamiento es importante; es decir, la repetición 
de lo deseable y las respuestas correctas se deben * 
recompensar. : DE 53 51 JO 

4. La generalización y la discriminación señalan la 

importancia de la práctica en distintos contextos COn 
el fin de que el aprendizaje se vuelva (o no deje 
de ser) apropiado para UNa gama mayor (0 más 
restringida) de estímulos. pS z 
5. La novedad en la conducta se acentúa mediante 
la imitación de modelos, mediante indicaciones : 
y ejemplos, y No:es incongruente con Una aproximación 
libre a E-R. j j . 

6. Guiar es importante en el aprendizaje, pero No todos 
los motivos sociales y personales se conforman a los 
principios de guía-reducción basados en los : 

experimentos de privación de la comida. 


Principios destacados A. 
en la teoría E-R 
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(El ontinuación.) 


7. Los conflictos y las frustraciones surgen inevitablemente 
en el proceso de aprender discriminaciones difíciles 
y situacion SO! jales ¿en las que a veces se manifiestan 
/antes. Por tanto, debemos reconocer y 
runa solución o acomodación. 


yceptuales de los problemas dados al 


ficativas, sino de todos simplificados 

odos más complejos... 

3.. El aprendizaje es relativo culturalmente, y tanto la 
cultura general como. la subcultura a la que pertenece 
el aprendiz influyen en sú aprendizaje, 

4, La realimentación cognitiva confirma el conocimiento 
correcto y corrige las fallas del aprendizaje. El aprendiz 
intenta:algo provisionalmente y luego acepta o rechaza 
lo que hizo con base en: sus consecuencias. Esto es, por 
supuesto, el equivalente cognitivo del leforzamienta en 
la teoría de E-R, pero la teoría cognitiva destaca la 

a de de hipótesis mediante realimentación. 

, E planteamiento de una meta por parte del aprendiz es 
importante como motivación para el aprendizaje y el 
éxito personal, y los fracasos determinan cómo planteen 
los individuos sus metas futuras. 


(Continúa) 
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Cuadro 5.1. (Continuación,) 


Principios. de la teoría 
de la motiva la 
ersonalida 


levantes. GS 
de aprendizaje (competenci 
rismo o democracia, aislamien 
individual o identificación en el grupo) repercuten 
=én la satisfacción con el aprendizaje, así como en 
los productos del aprendizaje (Hilgard y Bower, 1966, 
pp: 562-564). 


o cooperación, aut 
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3 
Conceptos de la enseñanza derivados de la 
teoría del aprendizaje de animales y niños 


Examinemos los conceptos de varias teorías sobre la naturaleza de la 
enseñanza Y el papel del profesor. Primero, veremos a los miembros 
del jurado de Hilgard. Entre ellos están Thorndike, Guthrie, Skinner, 
Hull, Tolman y Gagne. 

Thorndike consideraba la enseñanza como el control del aprendi- 
zaje por medio de recompensas. El profesor y el aprendiz deben co- 
nocer las características de un buen desempeño para que la práctica 
pueda llevarse a cabo en las condiciones adecuadas. Se deben diag- 
nosticar los errores para que no se repitan, El profesor no se relaciona 
con los estados internos del organismo, sino con la estructura de la si- 
tuación para que las recompensas operen con respuestas deseables. El 
aprendiz debe estar interesado, orientado a los problemas y atento. 
Sin embargo, la mejor forma de obtener estas condiciones es manipu- 
lando la situación del aprendizaje para que el aprendiz acepte el proble- 
ma por la recompensa que trae. Se mantiene la atención y las conexiones 
apropiadas entre estímulo y respuestas son fortalecidas por medio de 
la aplicación precisa de recompensas para alcanzar las metas estable- 
cidas por el profesor. El papel de éste es producir los enlaces de E-R 
que debe utilizar (Hilgard y Bower, 1966, pp. 22-23; Pittenger y Goo- 
ding, 1971, pp. 82-83). 

Bilgard resumió las sugerencias del aprendizaje de Guthrie del 
modo siguiente: 


1. Si se desea fomentar en el aprendiz un tipo particular de conduc- 
ta o desalentar otra, se deben descubrir las señales que guían la con- 
- ducta en cuestión. Como primera opción, disponga la situación para 
que ocurra la conducta deseada cuando se presenten las señales; 
como segunda, disponga lo necesario para que la conducta no de- 
seada no ocurra en presencia de las señales. Esto es todo lo que 
requiere el uso hábil de la recompensa y el castigo. Un aprendiz 


no aprende lo que está en la lección o en el libro, sino sólo lo que 
la lección o el libro le produjo. 
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2. 


Desde el punto de vista de B. FE 
denamiento de las contingenc 
Las siguientes afirmacio 
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Utilice tantos estímulos como sea posible para la conducía deseada, por- 
que cualquier conducta común es Un complejo de movimientos 


ante un complejo de estímulos. Mientras haya más estímulos aso- 
ciados con la conducta deseada, habrá menos probabilidades de 
estímulos distractores Y conducta que se opongan a la deseada 


(Hilgard y Bower, 1966, pp- 86-87). 

Skinner, “la enseñanza es sólo el or- 
ias del reforzamiento” (1968, p- 5). 
nes de The Technology of Teaching ilustran es- 


ta posición: 


Recientemente se han dado promisorios avances en el ámbito del apren= 
dizaje. Se han diseñado técnicas especiales para formar lo que se llama 
reforzamiento —Jas relaciones que prevalecen entre la con- 
ducta, por una parte, Y sus consecuencias, por la otra— con el resultado 
de lograr un control mucho más eficaz (p. 9. 

Se han obtenido resultados de este tipo con palomas, ratas, perros; 
monos, niños y psicóticos. No obstante las grandes diferencias filogéni=' 
cas, todos estos organismos muestran propiedades asombrosamente 
similares en el proceso de aprendizaje. Se debe destacar que esto se ha 
logrado al analizar los efectos del reforzamiento con una considerable: 
precisión. Sólo así se puede controlar la conducta del orga 


manera precisa (p. 14). 
El organismo humano, por supuesto, aprende sil 
Es bueno que funcione de esa manera y, Sin duda 
bueno que se pudieran aprender más cosas de esta 
descubrimiento no es la solución a los problemas de educación. Una cuk 
tura no es más fuerte que su capacidad de transmitirse. Debe impartir dl 
cúmulo de habilidades, conocimientos y prácticas sociales y éticas a Sl 
nuevos miembros. La institución educativa está diseñada para servirá 
este propósito: es peligroso sugerirle al alumno que es indigno aprende 
lo que otros ya saben y que hay algo innoble (y hasta destructivo de la 
“poderes racionales”) en memorizar hechos, códigos, fórmulas o pasaj 
de obras literarias y que para ser admirado se debe pensar de modo of 


ginal. Es del mismo modo peligroso nO enseñar hechos y principid 
importantes con el fin de dar al alumno oport 


unidad de que los desd 
bra por sí mismo (p. 110). 


contingencias del 


nismo de una 


n que se le enseñe, 


alguna, sería mu)” 
manera[...] Pero e 
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Hull se interesaba principalmente en la lación deu ía si 
temática de la conducta que mejorara el estudio de his E 
aprendizaje. Por tanto, prestó atención a lo que implica | bad ES 
Al afirmar la importancia que tuvo el trabajo de Hull ds 
ca- 


ción, Kingsley y Garry señalan: 


Ordenar sistemáticamente y arreglar las características del saló 

se son los fundamentos de la teoría de Hull. La adquisi as ES cer de cla- 
destrezas avanzaría de lo simple a lo complejo nd ep e hábitos y 
to de la asociación de estímulos y respuestas. El pro ato entendimien- 
ser dinámico y estimulante en vista de la codicós Al tendría que 
el reforzamiento, puesto que satisfacer los resultados cda ha sostiene 
ns en el aprendizaje[...] La práctica Esla gropóso 
Dn y e es 

18 E 

ta que el niño se mostrara poco aos a tal que hicie- 
104-105). ponder (1957, pp. 


Tolman también se i S pri 
interes ] 
dizaje de laboratorio; e da nera y Me 
; 

Tolman aceptara distintas formas de a a ei 
c t izaje dificulta más inferi 
cómo operaría un program j a 

a educativo que sigui ía li 
mente”. Pero la tarea del profesor serí era ea E 
o r sería principalmente la de “crear las 
MS cos llos o que posibilitaran que el aprendiz perciba con 
o a a qué y que entienda los distintos medio 1 
ue se puede alcanzar una meta. Se d Í Ec 
A ccoo. . estacaría la manera de hacer 
> capacidad entre las partes y el todo[...] Debido a las varia 
e RS sl Ene la experiencia previa, etc., es nece 
eas del a dizaj ñ . 
e a prendizaje | 
o (Kingsley y Garry, 1957, p 119-120 cil a 
os psicólogos de la Gestalt a a 
coc consideraban que las tareas del profe- 
near lo o que el individuo viera relaciones significar: 
co nas con el fin de organizar sus experiencias 
A egos de ra ares explicaciones verbales, ilustracio 
en ] Ó ; ¡ 
dades de enseñanza el de pizarrón, lecturas y muchas otras activi- 
, el profesor procura situaciones estimulantes 
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Por esta razón, la planeación cuidadosa de las lecciones con la debida * 
consideración a la organización apropiada y las presentaciones metódi- 
cas es esencial para una buena enseñanza. Las prácticas que conducen al 
establecimiento de relaciones y organizaciones apropiadas incluyen 
comenzar con lo familiar, basar cada avance en los que ya se han logra- 
do, reunir los hechos que deben estar juntos, agrupar temas de acuerdo 
con sus conexiones naturales, situar los subtemas con los temas a que 
pertenecen, dar ejemplos basados en la experiencia del aprendiz, desta- 
car más lo esencial, centrar los detalles de apoyo en los puntos princi- 
pales y evitar los irrelevantes (Kingsley y Garry, 1957, pp. 111-112). 


Además, se deben integrar todas las divisiones y subtemas de cada te- 
ma y relacionar los temas del curso o programa. 

Robert Gagne, en The Conditions of Learning (1965), apoya a estos 
teóricos del aprendizaje en cuanto a que la enseñanza significa la or- 
ganización de las condiciones que son externas al alumno (p. 26), 
pero está en desacuerdo en que el aprendizaje sea Un fenómeno que 
se explique con teorías simples. Cree que hay ocho tipos de apren: 
dizaje, cada uno con sus propias condiciones, como $€ resume en el 
cuadro 5.2. 

Gagne además creía que la clase más 
que distingue una forma de aprendizaje 
pues los tipos siguen UN orden jerárquico: 


importante de condiciones 
de otra son sus requisitos, 


La solución de problemas (tipo 8) exige como requisitos: 


Los principios (tipo 7), que exigen como requisitos: 
Los conceptos (tipo 6), que exigen como requisitos: 
Las discriminaciones múltiples (tipo 5), que exigen como requisitos: 


Las asociaciones verbales (tipo 4) u otras cadenas (tipo 3), que exi- 


gen como requisitos: 
Las conexiones estímulo-respuesta (tipo 2) (p. 60). 


Gagne especifica ocho funciones de la situación de instrucción que r6* 
presentan la manera en que el ambiente del aprendiz actúa sobre él y 


la manera en que el profesor debe controlarlo. 
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Cuadro 5.2. Los ocho tipos de aprendizaje, de Gagne. 

Epa 1. Aprendizaje de señales. El individuo aprende a dar una respuesta general 


pe: 


Tipo 2. 


E 


Aa 
[=] 
io 


=t 
5 

o 

mn 


ARO 
= o 
A: 
un 


Er 


A 
o 
Y 


difusa ante una señal. Éste es el condicionamiento clásico, de Pavlov 


Aprendizaje estímulo-respuesta. El aprendiz adquiere una respuesta precisa 
a un estímulo discriminado. Lo que se aprende es una conexión 
(Thorndike) o un operante discriminado (Skinner), a veces llamada 
respuesta instrumental (Kimble). , 


- Encadenamiento. Lo que se obtiene es una cadena de dos o más 


conexiones de estímulo-respuesta. Skinner y otros estudiosos han descrito 
las condiciones de tal aprendizaje. 


4. Asociación verbal, La asociación verbal es el aprendizaje de cadenas 


linguísticas. Básicamente, las condiciones se parecen a las de otras 


- cadenas (motoras). Sin embargo, el lenguaje humano es un tipo especial 


porque las conexiones intemas se eligen en el léxico del individuo 


¿Discriminación múltiple. El individuo aprende a dar distintas respuestas 


a estimulos diferentes que tienen u aspecto semejante en Q ado mayor 


ld de conceptos. El aprendiz adquiere la capacidad de dar una 
: puesta común aun estímulo que difiere de los demás. Es capaz de dar 
ña respuesta que identifica una clase entera de objetos o sucesos 


prendizaje de principios. En los términos más simples, un principio es 


una cad : 

e cosida de dos o más conceptos. Controlar la conducta en la forma 

j a la regla condicional “si A, entonces B”, la cual, por supuesto 
e puede aprender como el tipo 4. ' 


8. Solució ió 
ución de problemas. La solución de problemas es un tipo de aprendizaje 


ue requi ¡ 
Si Ap de los sucesos internos que se denominan pensamiento. Dos O 
Maa 06 e Red se combinan para producir una nueva 
, la cual se puede demost 
. qe rar que depende incipi 
o AN p de un principio de 
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4. Inducir al aprendiz con apoyos externos. En las cadenas de apren- 
dizaje, como en las discriminaciones múltiples, las señales deben dar 
indicios en las situaciones instruccionales para establecer una secuencia 

ropia de conexiones o para incrementar la distintibilidad del estímu- 
fo. A medida que avanza el aprendizaje, estas señales adicionales se 
adesvanecen” cuando ya no se necesiten. Los estímulos que funcionan 
como señales adicionales adoptan una variedad de formas. Por ejem- 

lo, pueden ser pictóricos, como cuando se representa la secuencia en 
un diagrama que se lee de izquierda a derecha, o auditivos, como por 
ejemplo al señalar las diferencias de sonido de las palabras del francés 
rue y rouge. Los estímulos verbales se emplean muy frecuentemente 
con ambos propósitos, así como para proporcionar “vínculos de codi- 
ficación” distintivos en cadenas verbales. Por ejemplo, cuando se 
aprenden codificaciones de color para los apoyadores la palabra cen- 
tavo en inglés se usa para enlazar cobrizo y uno; la palabra nada se uti- 
liza para enlazar negro y Cero. 

5. Guiar la dirección del pensamiento. Cuando se aprenden los prin- 
¿cipios, y particularmente cuando el aprendizaje toma la forma ES so- 
lución de problemas, las instrucciones desde el ambiente del aprendi 
señalan la dirección de las conexiones internas tenio Cama 
se ha descrito, esa guía incrementa la eficacia del aprendizaje al redu- 
cir las E Por lo general, las instrucciones, al te- 
ner esta función de “insinuar” y * ir” Í 
A ccatorales o aa sugerir”, toman la forma de afirma- 
O nio ar neo es La transferencia de los 
O Can ap idos a situaciones nuevas se lleva a ca- 
e A a argumentación es una de las más conve- 
de te, éste es Un tipo especial de interacción entre el 
aprendiz y su ambiente y no es posible es ecifi i é 
tipo de argumentación se llevará b E ad 
diante la estimulación del ambi le N de be A oe tea 
E O de preguntas Es e No obstante, el proceso se inicia 
E blóna: Un AE ee la variedad de “soluciones a 
A eno oda método alterno sirve para colocar al indi- 
1a ME bio Se podría od del problema, sin usar palabras pa- 
eta Función Y de una demostración científica que 

ambién se pueden utilizar vídeos para iniciar 


1. Presentación del estímulo. Cada tipo de aprendizaje requiere un 
estímulo, que por lo común se localiza en el ambiente de aprendiza- 
je, fuera del aprendiz. Si se trata de aprender una cadena de respues- 
tas, se debe proporcionar una señal externa para cada eslabón, aunque 
sean innecesarios más tarde. Si se lleva a cabo una discriminación 
múltiple, deben exponerse los estímulos para discriminar, con el fin 
de que se distingan las conexiones correctas de las incorrectas. Si se 
aprenden conceptos, se debe exponer una gran variedad de objetos O 
acontecimientos que representen una clase. Si se adquieren princi- 
pios, los objetos de estímulo deben estar representados de alguna ma- 
nera por el alumno. Si se emprende la solución de un problema, la 
“situación del problema” se debe representar de muchas maneras, por 

| medio de objetos que ya estén en el ambiente del aprendiz O bien de 
| ilustraciones, libros O comunicación oral. 
| 2. Dirigir la atención y otras actividades del alumno. Los componen- 
tes del ambiente también actúan sobre el alumno al dirigir su atención 
a ciertos estímulos o a aspectos de los objetos y SUCESOS de estímulo, 
En el caso de niños muy pequeños, el estímulo de cambios bruscos O 
vívidos es útil para este propósito. Muy pronto pueden reemplazarse 
s orales y más tarde por instrucciones escritas COMO “ob- 


de electrones en el último nivel” o “vean la gráfica 
lícito en las afir- 


lete la siguien- 
n dirigirse 


! por peticione 
serven el número 
de la figura 2.3”. Del mismo modo en que está imp 
imaciones, “recuerde cómo se define una línea” o “comp 
| te oración”, actividades distintas de la atención puede 
también por medio de instrucciones. Éstas actividades no son en sí el 
| aprendizaje, sino simplemente acciones que el aprendiz debe em- 

prender para crear las condiciones propicias para el aprendizaje. Las 
| instrucciones verbales que tienen estos propósitos pueden presentar 


| se ya sea de modo oral o escrito. 
3. Proporcionar un modelo del desempeño final. Ya se ha insistido en 
sobre la natu- 


| la importancia de la función de informarle al aprendiz 
raleza general de su desempeño. No hay una sola manera de hacer las 
IM cosas y se pueden emplear muchos componentes de la instrucción. 
| Por lo general, el “modelo” de desempeño que esperamos que se 
aprenda es convenido mediante la comunicación oral y escrita. 
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la argumentación sobre la solución del problema, “adentrando a log 
aprendices en la situación” de modo muy realista. 
7. Evaluar los logros del aprendizaje. El ambiente del aprendiz tam. 
bién actúa para valorar hasta qué punto ha logrado un objetivo o sub. 
objetivo del aprendizaje. Lo hace al colocar al aprendiz deliberadamente 
en situaciones de problemas representativos que reflejan la capaci, 
dad que se espera que el individuo haya aprendido. Lo más frecuente! 
es que esto se lleve a cabo por medio de preguntas. Aunque se conci 
ba que el alumno mismo deba formular preguntas, esto es difícil aun 
para el aprendiz adulto con experiencia. Es preferible que las pre: 
guntas lleguen de un recurso independiente, para garantizar que no 
estén alteradas por los deseos de los estudiantes y que representarán, 
bien el objetivo. 
8. Proporcionar realimentación. La realimentación sobre los aciertos 

del alumno se relaciona estrechamente con la evaluación de los resul: 
tados del aprendizaje. Las preguntas que Se le formulan al alumno, 
guidas de sus respuestas, deben preceder a la información que le 
permite saber si está o no en lo correcto. Á veces es fácil conseguir es; 
ta realimentación por parte del ambiente del alumno: una palabra ex 
tranjera pronunciada por el estudiante se escucharía como si se oyest 
lor de una solución química puede indicar la pre 


m 


cho más complejo, como, por €] 
en prosa que describe un suceso observado está bien construido y su' 


resultados realimentan al aprendiz. 


Estas ocho funciones, por tanto, representan las formas en que el an 
biente del aprendiz actúa sobre el individuo. Éstas son las condicions 
externas del aprendizaje que, cuando se combinan con ciertas capad: 
dades requeridas del aprendiz, provocan el cambio deseado en el de 
sempeño. Obviamente, hay muchas maneras de establecer está 
condiciones en el ambiente de aprendizaje y se podrían emplear mu 
chas combinaciones de objetos, recursos y comunicaciones verbalék 
para lograrlo. La consideración más importante para diseñar el am 
biente de aprendizaje no es que las maneras de concluir la misma ful 
ción estén disponibles casi siempre. El asunto principal es que, paí 
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una función dada, son ineficaces ciertas maneras de interactuar l 
A rendiz. Así, para tomar una decisión se deben considerar ea 
cho cuidado las características de varios medios de instru al 
desempeñar estas funciones (Gagne, 1965, pp. 268-271) e 
Los teóricos del aprendizaje descritos arriba son les mus Hilgard 

creía que estarían de acuerdo con sus 20 principios (con Ro ¡ón d 
los teóricos de la motivación y la personalidad, que Hilgard E 
deró, que podían coincidir con ellos directamente) Eo y Sricos 
coinciden en que la enseñanza es el manejo de procede E 
asegurarán cambios conductuales específicos como ies el 
aprendizaje. El papel del profesor, por tanto, es el de olle 2d . 
conducta. Dicho de modo informal, huele a lo que los dos sm 
temporáneos de la educación llaman jugar a ser Dios Bersiter, 1972, 
ES , 


p. 25; Ulich, 1970, p. 30). 


Conceptos de enseñanza derivados 
de las teorías del aprendizaje de adultos 


Cuando ñ 
eo Pe 0 e de enseñanza de los teóricos que partie- 
os estudios de adultos, es obvi 

obvio que son muy disti 

los que se analiz 6 do 
aron en la sección anteri 

erior. Carl R h 
NN l en la se ogers hace una 

s observaciones más inteligentes en las siguientes líneas: 


La enseñan: i opinió 
a E en mi opinión, es una función sobrestimada. Después de 
ae a afirmación, fui al diccionario para ver si realmente estaba di 
o que quería. Enseñanza significa “¡ j : 
] significa “instruir”. P 1 
estoy interesado en i j ¡ rd 
instruir a alguien en l Í 
ul : o que debería saber 
ara impartir conocimi al 
mientos o destrezas.” Mi o 
1 .” Mi reacción es, ¿ E 
mejor se izaj aa: 
A hc un libro o un aprendizaje programado? “Hacer meta y 
oa mer cólera. Jos tego ningún deseo de hacer a alguien sa- 
. ar, guiar, dirigir.” Como yo | ñ ¡ 
A : no yo lo veo, ya enseñaron, guia- 
E Eo a a demasiada gente. Así que llegué a la conclusión e 
je es realmente lo que quería decir. La enseñ í 
A anza es, para mí, 


Una actividad relati eS : 
5103) relativamente sin importancia y sobrevalorada (1969, 
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Rogers continúa explicando que, desde su punto de vista, la enseñan: 
za y la impartición de conocimientos tienen sentido en un ambiente 
inmutable, por lo que ha sido una función incuestionable durante si. 
glos. “Pero si hay una verdad sobre el hombre moderno, es que vive 
en un ambiente de cambio continuo” y, por tanto, la meta de la edu. 
cación debe ser facilitar el aprendizaje (pp- 104-105). Rogers define el 
papel del profesor como el facilitador del aprendizaje. El elemento crís 
tico al desempeñar este papel es la relación personal entre el facilita. 
dor y el alumno, que a su vez depende de tres cualidades de actitud 
del facilitador: 1. lo real o lo genuino; 2. el interés solícito, la confian: 
za y el respeto no posesivos, y 3. el entendimiento empático y la ca 
pacidad de escuchar con sensibilidad (pp. 106-126). 

Rogers da los siguientes lineamientos para el facilitador del apren: 


dizaje: 


1. El facilitador tiene mucho que ver con la responsabilidad del am: 
biente inicial de la experiencia del grupo o clase. Si su propia fi» 
losofía es de confianza en el grupo y en los individuos que lo 
conforman, este punto de vista se comunicará de muchas mane: 
ras sutiles. 

2. El facilitador ayuda a obtener y clarificar los propósitos de los indh 
viduos de la clase así como los más generales del grupo. Si no tiene 
miedo de aceptar propósitos contradictorios y metas conflictivas, 
es capaz de darle a los individuos la libertad de expresar lo que des 
sean hacer, creará un clima propicio para el aprendizaje. 

3, Confía en el deseo de cada aprendiz de cumplir los propósitol 


que tienen significados para él, como la fuerza motivadora dell 
aprendizaje significativo. Aun cuando el deseo del aprendiz sed 


que otra persona lo guíe, lo dirija, el facilitador puede aceptar tal 
necesidad y motivo e incluso servir como guía cuando se desee 0) 
puede proporcionar otros medios, como un curso fijo para 
aprendiz cuyo mayor deseo sea ser dependiente; para la mayoHk 


de los estudiantes, él hará que los impulsos y las motivaciones de 


cada individuo sean la fuerza que conduzca su aprendizaje. 
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Se esfuerza en organizar y ofrecer la variedad más amplia de 
recursos del aprendizaje. Se esfuerza por conseguir textos, mate- 
riales, ayuda psicológica, personal, equipo, traslados oda au- 
diovisual: cualquier recurso que sus aprendices ERE para su 
propia superación y para el cumplimiento de sus propósitos. 


Se ve a sí mismo como un recurso flexible para el grupo. No se de- 


grada como recurso. Se pone a su disposición como consejero 
maestro y asesor, como persona con experiencia en ese ámbito. 
Quiere que lo aprovechen los individuos de la clase y el grupo En 
su totalidad, de la manera más significativa para ellos, en la me- 
dida en que se sienta cómodo al operar del modo ón que ellos 
desean. 


. Al responder a las expresiones del grupo, acepta tanto los conte- 


nidos intelectuales como las actitudes emocionales, esforzándose 
para darle a cada aspecto el grado aproximado de Maoerós que tie- 
ne para el individuo o el grupo. En la manera en que sea sincero 
acepta las racionalizaciones y la intelectualización, así como ls 
sentimientos personales profundos. ; 

Cuando se establece el clima del salón de clases, el facilitador es 
otro aprendiz participante, un miembro del grupo que expresa 
sus puntos de vista como los de un individuo más. á 


«Toma la iniciativa de compartir con el grupo tanto sus sentimien- 


tos como sus pensamientos de modo que no exija o imponga, si- 
no que represente una aportación personal que los aprendices 
toman 0 dejan. Así, es libre de expresar sus sentimientos al dar 
Pp estación. a los aprendices, en su reacción hacia ellos como 
e. iia Dias sus propias satisfacciones e inconformi- 

. expresiones son las actitudes de él las que se com- 
parten, no los juicios de evaluación de otros. 


. Media ienci 
nte la experiencia del grupo, permanece alerta a las expre- 


ES á Q : . . 

o e e intensos o profundos, sentimien- 

de E etc. Aquí se esfuerza por entenderlos desde 

Edo los A y comunicar que entiende. Por otra 

ME ctitados eno pe pueden ser de enojo, desprecio, rebeldía, 

MO esto elas ys miembros del grupo. De nuevo, permane- 
as ideas que se expresan, y con su aceptación de 
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los aprendices a entenderse y fun- 


tales tensiones O lazos ayuda a 


cionar como grupo. 
En su función como facilitador del aprendizaje, el líder se esfuer- 


za por reconocer y aceptar Sus propias limitaciones. Se da cuenta 
de que sólo puede garantizarle libertad a sus alumnos hasta el 
punto en que se sienta cómodo con tal libertad. Él sólo puede ser 
comprendido hasta el punto en que realmente desee entrar en el 
mundo interno de sus aprendices. Puede compartir hasta el pun: 


to en que se sienta cómodo de correr un riesgo. Sólo puede parti- 
cipar como miembro del grupo si siente que él y sus estudiantes 


son iguales en tanto que aprendices. Sólo puede expresar la con- 
fianza del deseo de aprender de sus alumnos en la medida en que 
sienta esa confianza. Habrá muchas ocasiones en que SUS actitu- 
des no faciliten el aprendizaje. Será blanco de las sospechas de sus 
estudiantes. Encontrará difícil aceptar las actitudes que difieran de 
la suya. Será incapaz de entender algunos de los sentimientos; 
de los estudiantes que sean muy distintos a los suyos. Puede sen: 
tirse juicioso O evaluativo. Cuando experimenta actitudes que no 
son facilitadoras, Se esforzará por acercarse a ellas, 


cuenta de ellas y enunciarlas tal como las experimenta. Una vez 


expresados estos enojos, juicios, desconfianzas, dudas de otros y 
de él mismo, como algo que sale de él mismo, y no verdades ob: 
jetivas de una realidad externa, encontrará el aire despejado par? 
un intercambio significativo entre él y sus aprendices. Tal inter- 
cambio servirá de mucho para resolver las actitudes que ha expe: 
rimentado y, por tanto, hacerse UN mejor facilitador del aprendizaje 


(Rogers, 1969, pp- 164-166). 


Aunque Maslow no explica con detalle su concepción del papel del 
profesor, sin duda se suscribiría a los lineamientos de Rogé's, tal vel 
destacando un poco más la responsabilidad del profesor de proporcio: 
nar seguridad. Muchos seguidores de Rogers Y Maslow han expe 
mentado y trasladado sus teorías a la conducta del salón. Georg 
Brown, por ejemplo, describe el desarrollo de la educación (“el térm 
no usado para la integración de los elementos afectivos y cognitivd 
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enel aprendizaje individual y grupal”) en el fea id 
fective Education en California, al final de la década de e in AL 
Human Teaching for Human Learning, de 1971. Elizabeth Drews Le E 
BE yo experimacnto paa probar un nuevo programa diseñado Ea FE 
mentar el aprendizaje autoiniciado y la autoactualización $ E eS 
año de secundaria en Michigan, donde los profesores definía e 

el como facilitadores del aprendizaje (Drews, 1966) n su pa- 

Siguiendo la misma corriente de penes o 

son proporciona el siguiente resumen de “lo deme SN e at- 
aprendizaje”, que se lee fácilmente como “una guía para ee 


el aprendizaje”: 


1. La conducta que se recompensa —desde el punto de vi 

aprendiz— es más fácil que se repita. ds 

2. La repetición sin la recompensa es un modo pobre de a d 

3. La amenaza y el castigo tienen efectos variables en el a ende, 
pero pueden, y comúnmente lo hacen, evitar la a A 
compensa disminuya las posibilidades de castigo eiii 

4, eo pe a de aprender algo nuevo eoció de la con: 
do iversos —y cambiantes— factores, algunos de los 


ree A 
der en r con lo que ya sabemos); 
b) A O da y lo real para que el o se com- 
pa a a ad del aprendizaje (aprendemos sólo lo 
c) liberarse de la as es 
A sales os, de la expectativa de fallar o de las ame- 
sico, emocional o intelectual. 


. Lo que se v í 
pe Ad ea comi io sin aprenderse si creemos que 
Men del ds ler, si percibimos que es irrelevante o si la si- 
aaa izaje se percibe como una amenaza 
(por 4 y 5) es gratificante.  * 


Aprend 
emos mejor 
aquel : 
nosotros mismos. ipúrllo es que amor clememos y planta nos 


ISA 
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da con la participación 


uina (que compara 
) intensifica la motiva- 


8. La participación gen 
simulada, que pretendía evitar el castigo 
ción, la flexibilidad y la proporción del aprendizaje. 

9. Una atmósfera autocrática (producida por un profesor dominante 
que controla la dirección por la vía del castigo) produce en los 


aprendices una conformidad apática, distintos —y frecuente- 


mente tortuosos-— tipo fíos, chivos expiatorios (para 
descargar la hostilidad 8 


s de desatíos, 
enerada por la atmósfera o los colegas 
represivos), o escapel...) Una atmósfera autocrática también in- 
crementa la dependencia de la autoridad, con los consecuentes 
servilismos, ansiedad, timidez y conformidad. 
10. Ambientes autoritarios “cerrados” (como los característicos de la 
mayoría de las escuelas convencionales y los salones de clase) | 


¡ £ . * Let 
IN condenan a la mayona de los aprendices a continuar con la críti- 

ca, el sarcasmo, la desaprobación y el fracaso para destruir la con- 
| fianza, las aspiraciones (por todo lo que no sea escapar) y UN Sano 


concepto de sí mismo. 

El mejor momento para apr 

Ú aprender es útil para nOSOtIOS 
12. Una atmósfera no autoritaria 

iniciativa y creatividad del apren 

actitudes de originalidad, segurid 

ciativa € independencia. Todo esto equivale a a 


aprender (Watson, 1960-1961). 


ma fundamental” de dis 


ender es cuando lo que vamos a 
de inmediato. 
“abierta”, entonces, puede dirigir la 
diz, incitando el aprendizaje de 


ad y confianza en sí mismo, ini- 
prender cómo 


M0 11. 


Houle propone un “siste eño educativo que se: 
basa en siete puntos: 


del aprendizaje ocurre en una situación específica 
Ñ 


edida influida por ese hecho. 
laneación delas actividades educativas debe ba- 


dades de la experiencia humana y en el cambio: 


1. Cualquier etapa 
y está en gran M 
2. El análisis o la p 
sarse en las reali 


constante. 
La educación es Un arte práctico (como la ar 


rige a numerosas disciplinas teóricas en las 
ciencias sociales y biológicas. 


quitectura), que se di- 
humanidades y en las 
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4. La educación es un arte cooperativo más que un'arte O i 
(“Un arte operativo es uno en el que la creación de un o 
desempeño es controlado esencialmente por la Pe ucto O 
tica el arte [...] Un arte cooperativo [...] tiene la la e 
tadora de guiar y dirigir un proceso o una entidad nat . e 
ranjero, el médico y el educador son tres ejemplos ce es. El 
cooperativos.”) Pp e artistas 
La planeación o el análisis de una actividad educativa se Y hi 
e] contexto de algún periodo que la mente peas ealiza en 
analíticos de la complicada realidad. propósitos 
6. La planeación o el análisis de la actividad educativa está 
un educador, UN aprendiz, un analista indepen dice a cargo de 
de los tres. e o un grupo 
7. Cualquier diseño de educación se entiende mejor c 


acontecimientos (Houle, 1972, pp. 32-39). 


Por tanto, identifica los sigui 
guientes componentes en ] 
su sistem E 
mental, que son la labor que debe realizar el educador: did 


1. Identificar una posible actividad educativa 
2. Tomar la decisión de proceder. 
SL Identificar y precisar los objetivos. 

4. Diseñar un formato preciso. 


a) Seleccionar los recursos del aprendizaje 
b) Escoger un líder o un grupo de líderes 
h Seleccionar y utilizar los métodos 
) Programar un horario. 

a E una secuencia de sucesos 

ro i j 
o a un reforzamiento social del aprendizaje. 
AN enta el carácter de cada individuo. 
Acto o papeles y las relaciones. 
> r dec para la evaluación. 

r el diseño para todos los participantes. 


p) Adec 
9 uar el for ato a 
m Pp O. i 
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imnos entran y salen de la actividad tanto al principio co- 


mo después. 
b) Modificar los estil 
nueva actividad. 
¿) Consegu 
d) Interpretar 


os de vida para dar tiempo y recursos a la 


ir el financiamiento. 
la actividad para O 


tros interesados. 


6. Llevar a cabo el programa. 
lorar los resulta 
ón en términos 


(pp. 48-56). 


dos de la actividad. 
de la posib 


7. Medir y va 
8. Examinar la situaci 
actividad educativa 


ilidad de una nueva 


acionan con los proyectos 
1 se ha enfocado en el pa: 
Sus investigaciones han 
o del ayudante 


ios de Tough se rel 
ado para adultos, é 


» del profesor u otra 
ducido el siguien 


Debido a que los estud 
de aprendizaj 


te “perfil congruente”y complej 


endo que el ayudante 
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ayudantes ven la comunicació E 
A rales nas como “un monólogo inagotable dirigi 
e a como lo hacen los medios de o 
ta hacer algo con ese Élicco a al aprendiz como un objeto y pa 
, - No se interesa en | e 
sona, ni en s : en la otra 
a e e deseos ni en su et PIS 
e fctiega : 
para aya dae ES e internas se relaciona con las raz: 
o quizá, de modo abie e ayude por su preocupación por el a de 
Otro tipo de nonvación E espera recibir lo mismo A 
ade . , 1én es e s 
húl erat actión oriémad ] probable placer de saber que £ 
O e a en el proceso o en la gratitud del Fl e 
Esgios A e e que el ayudante ideal sea una ana poa 
o dos e crecimiento, no un individuo cerrado ha 
ciento ya , temeroso O suspicaz. Él mismo, aprend de ici 
periencias nuevas. Tiende a ser mon y emos 
eo y auténtico 


ya comportarse como un. 
! a persona únic: 
estereotipada (Tough, 1979, pp. 195-197) en vez de tener una actuación 


Estas característi inci 
Mototesor pe Da coinciden con una concepción integrada del 
gógico. Un conjunto operativo de os cn 
s de esa 


concepción del prof ógi 
profesor andragógico se muestra en el cuadro 5.3 


grupo de caracter 
do. Acepta y cuida 
y los toma Con. 


como de sus 


Se puede resumir UN 
ideal es cálido y queri 
proyectos y prob 


del alumno, asi 
seriedad. Está dispuesto 4 


Cuadro 5.3. El papel del profesor. 


anima y es amisto 
cterísticas, el apren: 
y habla con él libre 


dedicar su tiempo a servir. Áprue 


z como su igua 
diz se siente 


ultado de estas cara: 
cercarse a este ayu 


fera cálida y tranqui 
acterísticas implica las pe 
dad de la persona como 
bilidad del aprendiz para 
El ayudante sie 
lidades del aprendiz como autop 
1 de las decisiones sin él. 
grupo, el ayu 


rcepciones del ayu: 
autoplanificador. H 


do grupo de car, 
dante en cuanto 
ayudante ideal 


confía en la ha 
su aprendizaje. 


lanificador y no quie 


ción por las habi 
asumir el contro 

Como tercer 
alumno como un diálogo, U 
en la misma medida 


valiza su interacción conf 
dero en el que él escucil 
daptará a las necesida” 

El ayudante escucit 


dante ideal vis 
uentro verda 
habla. Su ayuda se a 
lumno único. 


Los aprendices sienten 
L es sienten Í 
a 1. El profesor ex i y 
: al rofe pone a los estudi 
prender. , posibilidades de ore: MO 
' cel a cada alumno a esclarecer sus propias 
; OS para una mejor conducta 
y e a diagnosticar las lagunas 
ciones y su 
do y su grado presente de 
4.A | ¡ ¡ 
, LA a los estudiantes a identificar los problemas 
lanos que enfrentan, debido a las lagunas en 


Bambi 
¿Elambiente de aprendizaje se su acervo personal. 


Caracteri 
¡Mtacteriza . S. , os 
) por comodidad, Proporciona las condiciones materiales adecuadas 


s de la interacció 
desean tener? 


y cambiar al aprendiz. Ta 


des, metas y p£ 
acepta, entiende, 
están en fuerte € 
control, dirigir, manipu 


y ayuda. Estas p 


ontraste con aque 
lar, persuadir, influir 


dantes” que 


(pupitres, permiso de fumar, temperatura, ventilación, 


(Continuación) 
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Cuadro 5.3. (Continuación.) 


confianda y tespeto MUtWO, “amabilidad, pa 
libertad de expresión y aceptación dé 
las diferencias. E 


Los: aprendices p reciben las metas É 
del aprendizaje como'SUs metas: 


“Los “aprendices aceptan compartir la 
responsabilidad de planear y operar 
p una experiencia del aprendizaje y, po! 
“fento, tienen Un sentimiento de 
compromiso. Participan activamente 
en el proceso de aprendizaje. 


adizaje se relaciona 
de los aprendices y 


“Los aprendices tienen la sensación 
de progresar hacia sus metas. 


(Knowles, 1980, pp: 57-58.) 
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“iluminación y decoración) y que 
conducen a la interacción (de pr 

ninguna persona debe sentarse 
6. Acepta a cada 
valiosa y 185 
“7. Busca trabar rel 


ompetitividad y 


aprendiz 


ones de 
antes, COmpr 
perativas 

os juicios. e 
:8, Expone: sus propios sentimientos y contribuye 
2 con sus recursos COMO condiscipulo en Un 

“espíritu de indagación 


d 


esanimand 


mutua. 


eferencia, 
detrás de otra). 
como una persóna 

eta sus sentimientos e ideas... 
fianza y amabilidad 
ometiéndolos en 


o la 


9. Hace participar a los aprendices en el proceso: 


+0 de formular los objetivos del 
+ en cuenta las necesidades de ellos, de la institución, 


“de él mismo, de la materia y 
10. Comparte sus opiniones sobre 


aprendizaje que tome: 


de la sociedad. 
las opciones para e 


diseño de las experiencias del aprendizaje y 


la selección de mater 


jales y métodos, 


a los alumnos a decidir juntos; 
a organizarse (grupos 
de aprendizaje-enseñanza, 


11. Ayuda a los alumnos 
de proyecto equipos 


estudio independiente, etc.) pi 

AA responsabilidad en 

212. El profesor ayuda a los estudiantes a explotar: Sus 
propias experiencias como recursos para el aprendi- 

“zaje mediante el. uso de técnicas de discusión, 

o de caso, etcétera: 

la presentación de sus propios 


“simulaciones, métod 
+13: Hace corresponder l 
=> recursos al grado de 
14, Ayuda a los alumno 

a sus experiencias; 

en un proceso más 


el proceso de ind 


convoca. 


ara compartir la 


gación. 


experiencia de sus estudiantes. - 


s a aplicar el apt 
lo que convierte 


significativo e integrado. 


endizaje nuevo: 


el aprendizaje. 


15, Ayuda a los estudiantes a establecer criterios y 
s para medir el progreso hada 


métodos aceptable: 
los objetivos de ap 
16. Ayuda a los alumn 


conocimientos para autoew: 


estos criterios. 


rendizaje. 


os a adquirir y aplicar los 


aluarse de acuerdo con 


e 


ñ 


po 


NN 
y 


j 
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Conceptos de la enseñanza derivados 
de las teorías de la enseñanza 


unas teorías de la 6 ; 
e tienen una A en especial los modelos mecanicis- 
¡análisis del cta con las teorías del aprendizaje; 
CODE, a conducta del profesor y sus co le; otras, 
sa e la manipulación de variables en la sit MSECUERCIAS y con 
za-apten po En la sección anterior se earn la da a 
apseñanza erivadas de las teorías del aprendizaje; dada 
analizarán los conceptos derivados de las ee MO esta sección se 
enseñanza. 


Los conceptos de Dewey 


Probablemente el si : 
Eve a sistema de ideas sobre la enseñanza eficaz d 
Ms tenido en a oa mitad del siglo Xx fue el que hs ¡ a 
este ámbito. Dew ás influen- 
de : ey contrastó a ' 
Mode la. educación adicional y rastó sus principios básicos 


A la imposición descrita arriba 

o ita arriba se le opone la expresión ] 

ica ad . a ova externa se le E nche la aa a 

o eS E pa profesor se le opone el aprendizaje he 

a La pe quisición de habilidades aisladas y ist 

a A se le opone su adquisición de significad s 

la preparación para un tuo E ee dae sab 

e 

oportunidades de vida del presente; a oy E qa 

s estáti- 


cos se le opone el e O 
5-0. onocimiento de un mundo cambiante (Dewey, 1938 


El siste 
ma de De z A 
clave, El CORCRptO de pe De alrededor de muchos concept 
la experi ntral es la experienci ; eptos 
periencia es si periencia. En el sistema de 
Und es el iempre el punto de partida del Dewey, 
x, E el resultado. el proceso educativo; 
oda educació ¡ 
ón genuina vi Eta 
e El problema En ene de la experiencia (p. 13) 
eccionar las exp 


tral de u ió 
na educación basada en la experiencia es 


Creativ eriencias del pre ¿ 
ament ' presente que persi 
e en las experiencias toos db e Pao 
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Un segundo concepto clave es la dl 


yo formularía es 
y democráticas 
guna razón que 
les democráticas p! 
o más accesi 
la vida social? (pp- 


La pregunta que 
sociales humanas 
demos encontrar al 


sobre las autÓcri 
no provenga d 
omueven una 
ble y agradable, 


humana, much: 
formas no democráti 


Otro concepto clave es la co 


que cada experien: 
modifica la calidad 


o el crecimiento junto con 
no sólo en lo 


de la experiencia significa 
ores y de alguna 
[...]El crecimie 


emplo del p 


o de continuidad 
Igo de las anter 
de las que viene: 
el desarrollo, es Un ej 
material, sino 


de la continuidad 
lectual y moral (p 
de los educadores no € 
formar la experie 
tales, sino que deben rec 
ducen a las experienci 
saber cómo utilizar los me 
do lo que poseen para co 
liosas (p. 35). 


s sólo que se den 
dadera median: 
onocer, concretament 
aminan el crecimiento 
os y sociales pal 
ntribuir a la construee 


nsabilidad básica 
cuenta del principio ge 
te condiciones 
qué medios con 
Sobre todo, deben 
extraer de ellos t 
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valor educativo inh. 
de las necesidades es A o ia ió 
idea de que ciertos cen E de los individuos fue el ori o 
A A es son intrínsecamente ee ño la 
do, cada experiencia data ha a disciplina mental [...] En ciert a 
eegelas: penerionas nuts El que la persona se prepare pa E 
a profundas y amplias. Ése es el a nifcado 
cias (pp. 46-47). , la continuidad, la reconstrucción de cer 
El educador es responsable d en- 
conocimiento de . el conocimiento de los indivi 
se presten a una a a permitirá seleccionar e y del 
los O tengan la Po e organización en la E de 
tividades en las e e aportar algo 
principio de A sean las a eo E 
significa que la educación o de la experiencia viene de la al 3) El 
Re edbsorosaióa da, es en esencia un proceso social a 
n de jefe o dictador externo y toma la e cad 
e líder de ac- 


tividades de grupo (pp. 61-66) 


Muchas de las ¡ 
ideas de , 
exageraron d Dewey se distorsionaron, 1 
gunas urante el movimiento de la escuel ral dias alii | 
generacione ; cuela progresi 
e miento da por eso es importante eo A la lua A pd Es 
neo sobre la enseñanza, ¿no parece z del pen- 
n acaso estas 


ideas nuevas y útiles? 


de experiencias va 


Otro concepto clave es la in 


ipio para interpié 


el segundo gran 
signa valores igual 


educativa. Á 
iciones objetivas 
cción de estas 

mamos una 
e destacaba las € 
sino que po 
en qué tipo de 
señadores] (p 
conduce al crecimi 
le la etapa del ct 
e se atribuya 


labra imieracción expresa 
una experiencia en 
a ambos factores de 
er experiencia no! 
Tomados juntos, 
la educación trad 
ue toman el contro 
ción alos factor 
ha tenido [los po 

No es la materia p 
to. No hay mM: 
miento en que se 


la experiencia: cond 
mal es una intera 
an lo que lla 
icional no era qu 
1 de las experiencias, 
nos, los cuales decid 
tos de los en 


dos condiciont; 


do del descubrimiento 


ondiciones exte 
nía muy poca at 


deres y propósi 
er se la que es € 
bstracto (o que 
halla el aprendiz), como un 


no contemp: 


La enseñ j 
señanza mediante la indagación 


Un se 
gundo grupo de 
conceptos sob ñ 
tos vienen d j e 
q señanza, cuyos fu 
nel bu Dewey —especialmente SS o 
a de los teóricos cognitivos, e 1 o 
! , método de la ¡ ió poda 
sido o aprendizaje medi s JA ipdagación, ade dl 
prenda ante resolución de proble El 
po S mas. 
ce po , tal vez el más notable ex 
ca e e ofrece las perspectivas de | pd 
q pe e la enseñanza y el i 
da e los teóricos iti 065, En una 
” cognitiv. 
idad de ensayos, identifica e gen e pd ob 
s del profesor com 
O 


comuni 
hicador del Ji 
olo de or como el modelo que inspi 
. ra y como sím- 
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ostiene que una teoría de instrucción o una enseñanza por 


Bruner s 
ntes cuatro criterios: 


indagación debe tener los siguie 
implanten eficazmente enel. 


1. Debe especificar las experiencias que 
individuo una predisposición hacia el aprendizaje. 

2. Debe especificar la manera en que ha de estructurarse un conjun: 
to de conocimientos para que el aprendiz pueda captarlo más fá. 
cilmente. 

3. Debe especificar las secuencias más eficaces en las cuales se pre- 
senten los materiales con los que deberá aprenderse. 

4. Debe especificar la naturaleza y los pasos de las recompensas y 
los castigos en el proceso del aprendizaje y de la enseñanza (1966, ' 


pp. 40-41). 


na teoría de la instrucción coin- 


er intento por determinar si u 
tiene que incluir consideracio- 


Cualqui 
terios de Bruner 


cide con los cuatro Cri 
nes como las siguientes: 


e ¿Hay materiales que incrementan el deseo de aprender del estu-' 

diante? Si la respuesta es afirmativa, ¿cuáles son? 

| + ¿Cómo puedo, como profesor, motivar la voluntad del estudiante 
para aprender? ¿Qué hago para que los aprendices ansíen apren: 


der con el material? 


e ¿Cuál es el mejor método para pr 
guna presentación interactiva O representativa que se adapte mejo 


| a este material? Bruner identifica los siguientes modos de presen: 
| tación en un sistema jerárquico: el modo ejecutivo, el modo icóni: 
co y el modo simbólico (1966, pp. 10-14). El primer nivel, el moda! 

ejecutivo, requiere acción por parte del aprendiz; el segundo nivel, 
| el modo icónico, se refiere al proceso mental de organizar el má 

terial, y el tercer nivel, el modo simbólico, se relaciona con el uso 

de símbolos como el lenguaje. 

+ Los materiales de aprendizaje y las herramientas, ¿Son apropiado 


l nivel de los estudiantes? 


esentar los materiales? ¿Hay al: 


para e 
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. ¿Cuál es la secuencia de óptima presentación? ¿El modelo holísti- 
co es el mejor o el profesor debe enseñar los fundamentos del m 
terial y después proporcionar los detalles? dl 
4 4 a 2 

. ¿Cuáles son las recompensas y cuándo deben darse? ¿Cómo va el 


instructor a manejar el éxito y los errores de los estudiantes? 


Bruner predica su sistema sobre la voluntad de aprender, un ras 
según él se encuentra en toda la gente. La voluntad de Ada q 
motivo intrínseco, que encuentra su origen y su recompensa a 
ropio ejercicio. La voluntad de aprender se convierte pe S po 
ma” sólo en circunstancias especiales, como lo son las d e 
en la que se establece un currículo, pues los estudiant d El Sn 
se construye un solo camino. El problema no está en e ae A 
sí, sino en el hecho de que lo que impone la escuela cl en 
una lista de las energías naturales que sostienen el a Sale: hacer 
táneo: la curiosidad, el deseo por la competencia Se a izaje espon- 
emular un modelo, un compromiso sincero y plain E e por 
red de reciprocidad social, la necesidad humana de res ca a 
y a e a ellos para alcanzar un objetivo SAI. 

ás tarde, Bruner disti - , 5 4 
m0y E Ica a eos enseñanza en el modo expost- 
eee 
como expositor; el est es las toma principalmente el profesor, 
el profesor y el est a al St el oyente [...] En el modo hipotético, 
estudiante cg están en una posición más cooperativa 
ma parte en la rs que está en su pupitre, sino que to- 
BE USS:, p.120) y en ocasiones desempeña el papel prin- 
modo hipotéti : ] 

tana Mba proceso que se estudiantes para que se comprome- 
ficios: 1. incrementar la pod FUNSE considera que ofrece cuatro bene- 
extrínsecas a Pt 3 es de a E aca 
mientos, y 4. hacer el mat aprender la heurística de los descubri- 
el material más accesible en la memoria. Este 


modo es má 
Mi s congruente y ti , ER 
voluntad de render y tiene mayor probabilidad de cultivar la 
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Bruner expresa los aspectos operativos de la enseñanza por descu. 
brimiento mediante el estudio de caso de los cursos actuales. Pero 
Postman y Weingartner proporcionan la siguiente lista de conductag 
observables en los profesores con el método de la indagación: 


1. El profesor rara vez dice a los estudiantes lo que piensa que deben 
saber. Cree que revelar, cuando se utiliza como una estrategia bás 
sica de la enseñanza, priva al aprendiz de la emoción de hacer Suy; 
propios descubrimientos y de la oportunidad de aumentar su po- 


der como alumno. 

2. Su modo básico de discurso con 1 
miento. Aunque hace preguntas co 
últimas son su herramienta más importante. No la 
medio de inducir a los estudiantes a repetir oralmen! 

rograma de estudio, sino instrumentos para abrir la mente a po: 
sibilidades inesperadas. 

3. Porlo general, no acepta Una sola respuesta a una pregunta. De he- 
cho, tiene aversión por cualquier persona, por cualquier programa; 
por cualquier texto que ofrezca la Respuesta Correcta. No porque 
las respuestas o las soluciones no sean bienvenidas —es más, trás 


ta de ayudar a los estudiantes para que puedan resolver los proble: 


mas— sino porque sabe con qué frecuenci 
sirve sólo para terminar con todo razonami 
ce el poder de la pluralización. No pregunta la razón, sino las ta 
zones. No la causa, sino las causas. No el significado, sino los: 
significados. También conoce el poder del pensamiento contin: 
gente. Es el alumno de la clase que dice más “eso depende”. 

A. Fomenta el trato entre estudiantes, en oposición a la interacción 
estudiante-profesor. Evita actuar Como mediador o juez de la cali 
dad de las ideas expresadas. Si cada persona pudiera tener todo él 
tiempo un equipo de autoridades, no sería necesario que los indi 
viduos hicieran juicios independientes. Pero esto no es posible alt 
larga. El individuo debe aprender a depender de sí mismo cor 
pensador. El prof e 
los estudiantes establezcan sus propios criterios y NOMAS par 
juzgar la calidad, precisión y relevancia de las ideas. Permite qu 


os estudiantes es el cuestiona: 
nvergentes y divergentes, estas 
s considera un 
te el texto o el 
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se lleve a cabo el desarrollo, minimizando $u poder como árbitro 
de lo que es aceptable y de lo que no lo es. 

5, Rara Vez resume las posiciones que adoptan los estudiantes sobre 
los aprendizajes que ocurren. Reconoce que el acto de resumir, de 
“cerrar”, tiene el efecto de terminar con el pensamiento posterior. 
Debido a que ve el aprendizaje como un proceso, no como un Ele 
ceso terminal, sus “resúmenes” son aptos para iniciar hipótesis 
tendencias y direcciones. Asume que nadie puede aprender de os 
vez por todas a escribir, leer o cuáles fueron las causas de la Gue- 
rra Civil; en cambio, presupone que uno siempre está en proceso 
de adquirir destrezas, asimilar información nueva ena o refi- 
nar generalizaciones. Por tanto, siempre está atento para defini 
los límites del aprendizaje, de decir, “esto es lo que ció 
desde ahora hasta Navidad” o (y especialmente) “esto es lo que 
aprenderán en tercero de secundaria. La única conducta termina! 
significativa que reconoce es la muerte y sospecha que a sellos 
que hablan del aprendizaje como un “punto terminal” a a e 
viajeros compulsivos o personas que no han observado a a 
de cerca, Además, reconoce que el aprendizaje no ocurre con la 
3 intensidad en dos personas y ve los intentos verbales de no 
oo a cena ficción semántica. Si un estudian- 
o nicata de epa a el maestro gana muy 
Món, sera po o. Si el estudiante no ha llegado a nin- 

E y presuntuoso y deshonesto por parte del 
profesor afirmar que el aprendiz ha llegado a tal ió 
quier profesor que diga de modo bra a o Se 
] on 
oo estara E lección, unidad o sia no Ale 

6. Sus lecciones Pe pe A ¡ 

Dd y no de As secta le de las respuestas de los estu- 
MO Lo de dese o pro a previamente determinada. El 
es al que intenta a e a que tiene significado 
puestas auténticas de los ica ln a eN 
MM cuotas que fortcalarán d E ic particular, el 
ados, Lotes decirci os o ac que enfrentarán, 
IAE 0 fruto o e h que o ue etc. Por tanto, muy 

comoda por las “respuestas incorrectas”, 
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108 
Así se hacen suj 


las salidas en falso y las instrucciones irrelevantes. 
lidad para apli izaci : 
para aplicar generálizaciones, actitudes e 


mejores lecciones y ofrece más oportunidades. En resumen, dl 
contenido de sus lecciones es la respuesta de sus estudiantes. De 
el proceso del pensamiento más qui 


respuestas, su habi 
información a situaciones originales. 


ductas y actitudes equivalen a un papel distinto del que tra- 


bido a que se relaciona COn 
con los resultados finales del pensamiento (La Respuesta), NO y Estas con » mol 
siente obligado a “recorrer todo el país” (otra vez el viajero) ni Blgionalmen a enla a el profesor. El ambiente de indagación, 
tudiantes sigan fielmente una doctrina en par como cualquier otro ambiente escolar, es una serie de encuentros 
humanos, cuya naturaleza determina en gran medida el “profesor”. El 


asegurar que sus €S 
ticular o a excluir la idea de un estudiante porque no sea oportun; 


(¿Inoportuna para qué?; obviamente es oportuna para el pensamie ' 

to del aprendiz acerca del problema). Está comprometido a explo 

rar la manera en que aprenden los estudiantes, no lo que debería 
pensar (antes de las vacaciones de Navidad). Es por eso que pas 
más tiempo escuchando a los estudiantes que hablando. 

¡ 7. Por lo general, cada una de sus lecciones presenta UN problema; 
sus estudiantes. Casi todas sus preguntas, propuestas de activid; 
des y trabajos están encaminados a que los aprendices clarifiquel 
un problema, hagan observaciones relevantes y también generall 

l zaciones basadas en Sus observaciones. Su meta €$ encaminar 

| los estudiantes a las actividades que produzcan conocimientd 

| definir, cuestionar, observar, clasificar, generalizat, verificar, apli 

l car. Como ya se ha dicho, todo conocimiento es el resultado d 

| estas actividades. Lo que pensamos que “sabemos” sobre astron 
mía, sociología, química, biología, lingúística, etc., lo descubrió 

inventó alguien más O menos experto en los métodos inductivd 
de indagación. Así, el profesor que apoya la indagación O el mé 
todo “inductivo” está muy interesado en ayudar a sus aprendid 

a ser más competentes En el uso de estos métodos. Mide su én 

to en términos de los cambios de conducta en sus estudiante 

la frecuencia con la que formulan preguntas, el incremento del 


relevancia y la lógica de sus cuestionamientos, la frecuencia 
convicción de sus Y€ 


tos a las aserciones hechas por otros em 
diantes, maestros O libros de texto, la relevancia y claridad dell 
criterios en los que Se 


basan sus retos, Su disposición para su 
pender juicios cuando no tienen la información suficiente, su disp 
sición a modificar O cambiar su postura cuando la informadll 
garantice tal cambio, el increment 


únrofesor” está entre comillas para destacar el hecho de que la mayo- 
ría de los significados convencionales de las palabras se oponen los 
métodos de indagación. Es común, por ejemplo, escuchar a profeso- 
res afirmar algo como “ay, les enseñé eso, pero no lo comica N 
a declaración más extraordinaria en la sala de maestros que e 
Desde nuestro punto de vista, equivale a que un E . ta. 
lo vendí, pero DO lo compró”, es decir, no tiene sentido. a e pa 
ue hace el “profesor”, lo cual, a su vez, parece que no Se relacio E 
absoluto con las personas a quienes se les “enseña” (Postm e a 
gartner, 1969, pp. 34-37). MJUES 
an del lIois Univ o 
: indagación is University, al desarrollar habilidades de 
indagación en ninos de primaria. Como resultado de su experiencia 
confía en la factibilidad de un “currículo centrado en la indagación” 


los con un prob ema concreto, centrado en situaciones en las que se ten- 
gan que construir sistemas ex li iv a información que 
p. icativoS. Parte de la i f i [el 
ob tengan puede sera modo de pregunta y resp e el tiempo 
s 
¿ uesta yen qu 
ga q plearse para adquirir destrezas d B j ] 7 
tel nga que em: lears: e e inda ación mediante cr 
ticas y otros proce mient milare: emas habría ] Pp: 
dimientos si. ilares Ad 
F . 
: , ría un salón para 
ayudar alos niños a fortalecer sus sistemas conceptuales mediante la su- 
pervisión del profesor (Suchman, 1972 p. 158). 


Crutchfield 

- CO: j 

oo a cuatro tipos de habilidades relacionadas con el 
mier : ivo, sinónimo de solució 

aprendizaje mediante la indagación: a 


1. habili 
abilidades para descubrir y formular el problema 


2. habilidades ¡ 
a para organizar y proceder con la información del pro- 


o de su tolerancia para distin 
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3. habilidades para general ideas, y 


4. habilidades para evaluar las ideas (1972, pp. 192-195). 


La idea de que la adquisición de las habilidades de indagar es la meta 
principal de la educación de los jóvenes £s la piedra angular del con: 
cepto de la educación como un proceso que dura toda la vida. Esto has 
ce especialmente significativo que el comité directivo de la UNESCO 
de Hamburgo, Alemania, decidiera en marzo de 1972 centrarse en 
proyectos experimentales y de investigación, en un estudio llamado 
“El concepto de la educación en el ciclo vital y sus implicaciones par 


el currículo escolar”. 


La enseñanza mediante modelos 


Albert Bandura, de la Stanford University, concibió el sistema de pen: 
samiento más elaborado sobre la imitación, la identificación o el mo: 
delamiento como conceptos de la enseñanza. Al denominar su sistema 
aprendizaje social, Bandura considera que las teorías del reforzamiento 


o del condicionamiento instrumental, como las teorías de Skinner, son 
didas con anterio: 


capaces de lograr el control de las respuestas apren 
ridad, pero incapaces de explicar las nuevas pautas de respuesta, qu 
se adquieren mediante la observación y la imitación. 
Para enseñar mediante modelamiento, el maestro se comporta de 
tal manera que el aprendiz lo imite. La técnica 
modelar. Bandura y Walters (1963) identificaron tres efectos de expo 
ner al aprendiz a un modelo: 1. un efecto de modelamiento, €h el qu 
el alumno adquiere nuevos patrones de respuesta; 2. UN efecto inhibir 
dor o desinhibidor, en el que el alumno incrementa o reduce la frecue 
cia, el estado latente O la intensidad de las respuestas ya adquiridas, 
3. un suscitativo, en el que el alumno recibe una clave para dar una té! 
puesta que no es nueva ni está inhibida. Por ejemplo, el efecto de m 
delar ocurre cuando el profesor les muestra a los aprendices cónm 
escucharse con empatía entre ellos cuando él los escucha con empatl 
El efecto inhibidor o desinhibidor ocurre cuando el profesor hace sab! 
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a los alumnos, mediante el modelamiento, que aprueba o desaprue- 
ba alguna conducta para expresar abiertamente los sentimientos 
Por tanto, el profesor inhibe o desinhibe una respuesta antigua. El 
efecto suscitativo OCUrre cuando, mediante modelamiento, el profe- 
sor enseña el arte de dar y recibir realimentación al invitar a los apren- 
dices a criticar su propio comportamiento. Así, el profesor propor- 
ciona una señal que provoca una respuesta que no es nueva ni está 
inhibida. 
Gage afirma que “el aprendizaje mediante la imitación parece 
apropiado especialmente para las tareas que tienen una estructura 
7 » » 
cognitiva simple” (1972, p. 47). Esta observación se origina en el he- 
cho de que el aprendizaje social se ha aplicado principalmente en am- 
bientes terapéuticos para corregir conductas desviadas o antisociales 
pero también se ha demostrado su aplicación a propósitos e dueatios 
positivos, como el desarrollo de actitudes, creencias y destrezas en el 
a 3 : 
reten 1969, pp. 599-624). Sin duda, cada profesor em- 
o ieni écni i i 
pl 2 poa una de sus técnicas, sea consciente o incons- 
rs a fuerza del modelo depende de características como 
edad, sexo, posició i ómi j 
, sexo, posición socioeconómica, poder social, herencia cultural 
y estatus intelectual y vocacional (IBM, p. 195) 
Aunqu izaj E 
que se ha empleado el aprendizaje social para conseguir cam- 
bios conductuales mediante conti i 
nd a ntingencias externas de reforzamiento 
en los últimos años ha crecido el interé : 
o erés en los procesos de autocon- 
ye que los in ividuos regulan su propio comportamiento al 
manejar las contingencias apropiad i 
o o propiadas para ellos mismos. Estos esfuer- 
a gid: comprenden varias estrategias, sobre las cuales Ban- 
ce las siguientes observaciones: 


La selecció ¡eti 
lección de objetivos bi ini 
ien d 
unas e efinidos, tanto de largo como de corto 
Eo Las p esencial en cualquier programa de cambio autodi- 
as metas que los individuos escogen para sí mismos deben es 
e ¡ , 
Els ae a sta conducta para proveer una guía adecuada 
es que deben tomarse diariam ; 
lariame i 
E ltados descados nte con el fin de conseguir 
Para la : 
s metas posteri ici 
A poner en e Osteriores, los participantes deberán hacer acuerdos 
práctica la conducta autocontrolada en sus actividades 
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cotidianas [...] En condiciones en que los individuos se comprometen A 
voluntariamente a ciertas acciones, las tendencias subsecuentes de des. 
viación son propicias para ser contrarrestadas con autoevaluaciones ne, 
gativas. Mediante este mecanismo y las reacciones sociales anticipaday 
de otros, las obligaciones contractuales refuerzan la adhesión a las prác 


ticas correctivas. 

Las satisfacciones que Se 
mantener los esfuerzos exito 
vos de cambios conductuales € 


ara la conducta autocontrolada [...] 
Debido a que la conducta se encuentra controlada por estímulos ex. 


| Il ternos, las personas pueden regular la frecuencia con la que se realizan 
! actividades y alterar así las condiciones de estímulo en las que OCUrt 


! normalmente. Por ejemplo, es más frecuente abusar de la comida cuan: 

do se dispone de ella que cuando está fuera de la vista la) 

| La conducta que proporciona un reforzamiento positivo inmediato; 
como comer, fumar y beber, parece ocurrir en distintas situaciones y 

| momentos. Por consiguiente, Otro aspecto importante del cambio auto: 

controlado implica una disminución progresiva del control del estímul 

| 

| 

| 


derivan de cambios evidentes ayudan 3 
sos; por tanto, se utilizan registros Objetjs 
omo recurso adicional de reforzamiento 


| sobre el comportamiento. Continuando con el caso de la obesidad, los 
e encaminan gradualmente a delimitar las circunstancias e 
finalmente su conducta hacia la comida qued 
l controlada por un conjunto específico de condiciones de estímulo. Esti 
resultado se consigue al someter a los clientes a un programa graduad; 

en el que se impidan comer eb ambientes que no se relacionen con la co! 
mida, es decir, entre comidas, mientras realizan otras actividades comi 
ver televisión, leer O escuchar la radio [...] | 
Los procedimientos anteriores se encaminan principalmente 


ducta autocontrolada, pero a menos que se dispol 
las prácticas bien intenciont' 


individuos S 
las que comen hasta que 


| instaurar una COn 
gan también las consecuencias positivas, 
IA das serán efímeras [...] Las medidas de autocontrol producen efectú 


| 
Ñ inmediatos desagradables, mientras que los beneficios personales put 
den retrasarse. Por tanto, las operaciones de autorreforzamiento $ 
emplean para dar soporte inmediato a la conducta autocontrolada há 
ta que los beneficios que al final se acumulen reemplacen la funciónÚ 
reforzamiento. 
Como una característica última de los programas de cambio aut 
dirigido se intenta incrementar gradualmente la conducta deseada! 
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disminuir la indeseada. De este modo, la incidencia de malestar es ba 
ja y Se uede conseguir un progreso estable hacia l ¡ - 
od din cia la meta final (Bandu- 


perspectiva transformacional 
y de reflexión crítica 


Una nueva razón para confiar en la teorización acerca de los propósi 
tos de la enseñanza-aprendizaje es la idea de que no es ee 
As e 
ara los programas de educación para adultos satisfacer las necesid 
des de aprendizaje identificadas de los individuos, las a e 
la sociedad En vez de d b 1 organizaciones 
y + É eso, deben ayudar a los alumnos adultos a 
ana de pensar acerca de sí mismos y de su mundo 
Elo que Mezirow llama la perspectiva transformacional (Mezirow, 19 
Brookfield (1986) propone que esto se consigue Aezirow, 85). 
de la competencia en la “ id onsigue a través del fomento 
p a en la “reflectividad crítica”, que defiend 
palabras: y e con estas 


Se dará el ca ¡ 
o sa siguen de que el aprendizaje personal más significa- 
da 2 Ea a PDA no pueda especificarse en términos de 
jetivo o de lograr una co 
nducta (de cualquier ti 
o : lograr una co cualquier tipo 
a ad po e un aprendizaje significativo personal puede definir 
de Sd el en que los adultos reflexionan sobre sus propias imáge 
lan j ! 
e e os cuestionan sus normas iaa 
ucta) e interpretan su 
s conductas 
e una nueva perspectiva [...] ad 
El aprendizaje signifi den 
Mo, Sd > nn significativo personal supone un cambio fundamen 
nales na ES y los guía a redefinir y reinterpretar sus mundos 
E o o es y ocupacionales. En el proceso, los adultos llegan 
minios afectivos, cognitivos y psicomotores que pre- 


viamente no habí Ñ 
bp. 213-214), abían percibido como importantes (Brookfield, 1986, 


Brookfi 

eld señ ició 

de A que la adición de este “componente analítico” al papel 

MU tes cd aprendizaje requiere que los facilitadores y los prac- 
na los aprendices a considerar perspectivas alternas 
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sobre su vida personal, política, 1 


tación eficaz significa que los ap 
sus valores, creencias y conductas y se confrontarán con aspectos que 
posiblemente no querían considerar. Esos retos y confrontacionesH 
necesitan plantearse no de una manera adversa, combativa o amena, 
zante; de hecho, el mejor facilitador es aquel que logra que los adultos 
consideren racional y cuidadosamente perspectivas € interpretacio. 
nes del mundo que diverjan de las que ya han tomado en cuenta, sin 
hacerlos sentir amenazados O halagados. Esta experiencia produce ans 
siedad, pero tal ansiedad debe aceptarse como Un componente nor 
mal del aprendizaje y no Como algo que deba evitarse a toda costa 
por temor a que los alumnos abandonen el grupo. Hay formas de pro: 
ceder muy distintas a las producidas por un encuentro gózoso con 
una nueva forma de conocimiento o un área nueva de destreza. Es es- 
ta dimensión de comprensión mediante la reflexión crítica sobre los 
supuestos actuales y las creencias y conductas pasadas la que a veces 
se ignora en tratamientos del aprendizaje para adultos (pp. 285-286), 


Teoría del cambio 


Otro sistema de pensamiento que tuvo grandes implicaciones para l 
práctica educativa aborda la influencia en la calidad educativa de los 
ambientes totales. Los conceptos Y las estrategias de este sistema se des 
rivan de la teoría del campo, la teoría de sistemas, el desarrollo organi: 
zacional y las teorías de consulta, así como de la psicología ecológica. 
Los teóricos en sistemas proporcionaron estructuras conceptuales 
para analizar empresas de todo tipo como sistemas sociales comple 
jos con subsistemas interactuantes (Cleland, 1969; Kast y Rosenz: 
weig, 1970; Parsons, 1951; Seiler, 1967; Von Bertalanfty, 1968; Zadeh, 
1969, Knowles, 1980). Knowles, en Un trabajo anterior, presenta uni 
interpretación de algunas aplicaciones de su obra en el desarrollo de 
recursos humanos (Knowles, 1980, pp- 66-68): 


es de nuestra herencia cultural es la idea de que las 
a hacer cosas. Éste es sólo uno de $ 
Pero cada empresa también es un 


Una de las distorsion: 
empresas existen únicamente par 
| propósito del trabajo. 


propósitos: e 
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A , . A d 
sistema social que sirve como instrumento para ayudar a la 
tisfacer necesidades humanas y alcanzar metas hum Den Ebo, 
: ad ima anas. De hec 
éste es el propósito principal por el que la gente forma parte de de 
pesos —para satisfacer sus necesidades y alcanzar sus metas Ss 
o una i Ósi Es 
cur empresa no sirve a este propósito, la gente se aleja. Por ta e 
to, las empresas también tienen un propósito humano di só 
La o para adultos es un medio de que disponen las em 
ara cum ósi A 
E pi 46 plir ambos propósitos. El propósito de su trabajo se ad 
e .L o 
ol ES que usan la educación para adultos para acrecentar las 
et personal para realizar el trabajo requerido y alcanza 
as ela Ósi : 
a dE o El propósito humano se cumple hasta el 
e ms e pea para adultos ayuda al personal a desarrollar 
o Pe es permitirán ascender en la jerarquía de necesida 
vitales de aslow: de la seguridad, el afecto y la esti 
cación, y la estima a la autoac- 
Como si se debi 
ebiera a alguna ley de reciprocidad, por t 1 
sa proporciona un ambient ici a 
dde e propicio para la educación para adultos. En 
ao dio es el mensaje, de Marshall McLuhan, la calidad: del 
, 
rea OS e o lugar en la empresa se ve afectada por el tipo de 
a es. Esto significa que una empresa no es simplemente un 
aaa para proporcionar actividades de aprendizaje para adul 
también brinda un ambiente que facili lr 
a te que facilita u obstaculiza el aprendizaje 
, si a un ejecutivo jov: ñ ó 
de desarrollo de gestión p hacer dia e rea 
a participar a sus subordinados en la 
ra El a a superiores nunca lo tomaron en 
que ministrativas debe ad j 
"a adoptar? O si en u 
mu de aval a un miembro se le enseña a “amar a vuestro demon 
ac Í igi 
on lan religiosa se caracteriza por la discriminación la 
olerancia, ¿qué valor e á ¡ 
a de s el más apropiado para aprender? 
e ulto en un curso de “El significado del comporta 
o ld le Ei que el punto principal de diferenciación 
: ia y otras formas d i icipació 
o ao e gobierno es la participación de los 
e s, pero el profesor nunca le ha dado 
o e as responsabilidades de conducir el curso 
nunca le ha pedi inió 
ben impartirse, ¿qué es lo E pe taba pe ode 
nin oda probabili á 
a probabilidad aprenderá sobre el 
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Ninguna institución educativa enseña sólo mediante sus CUrSOS, ta-Ñ 
lleres e institutos, ninguna empresa enseña sólo mediante Sus programas 


de educación y ninguna organización voluntaria enseña sólo mediante 
sus reuniones y grupos iante lo que ha- 


de estudio: todos enseñan med 
cen y con frecuencia imparten lecciones opuestas en su modo de operar 
de lo que enseñan en su programa educativo. 

Estos razonamientos han llevado a algunos teóricos a poner el én- 
fasis en la importancia de establecer un ambiente educativo en todas 
las instituciones y OIga que la gente aprenda, 
¿Cuáles son las caracterís ; 


nizaciones que hagan 

ticas de un ambiente educativo? Son, en esen- 
cia, las manifestaciones de condiciones de aprendizaje anotadas al final 
del último capítulo, pero pueden re 


ducirse a las siguientes cuatro carac- 
terísticas básicas: 1. respeto por 


la personalidad; 2. participación en la 
toma de decisiones; 3. libertad de expresión y disponibilidad de infor- 
mación, y 4. responsabilidad mutua para definir metas, para la planea: 
ción y conducción de actividades y para la evaluación. 

En efecto, Un ambiente educativo —al menos, en una cultura demo- 
crática— es aquel que ejemplifica los valores democráticos y qué practi- 
ca una filosofía democrática. 

Una filosofía democrática se caracteriza por la preocupación por el 
desarrollo de las personas, UNA profunda convicción del valor de cada in- 
dividuo y la convicción de que las personas tomarán las decisiones Co: 


rrectas si se les proporciona la información y el apoyo necesarios. Le da 
la gente respecto del cumplimiento de metas 


prioridad al crecimiento de 
cuando estos dos valores están en conflicto. Enfatiza la libertad del po: 


tencial humano sobre el control de la conducta humana. En una empres 
sa realmente democrática hay Un espíritu de confianza mutua, uná 
comunicación abierta, UNa actitud general de ayuda y comunicación, y 
la disponibilidad de aceptar responsabilidades, a diferencia del pater: 
nalismo, la reglamentación, la restricción de información, las sospechas 
y la dependencia forzada de una autoridad. 

Cuando se aplica a la organización para la educación para adultos). 
sofía democrática significa que las actividades del aprendizaje 
las necesidades reales de los participan: 
or un grupo representativo de 


una filo 
se basarán en los intereses y 
tes, que las políticas Se determinarán p 
todos los participantes y que habrá una participación máxima de toda 
la organización al compartir la responsabilidad de tomar y llevar a 2 
bo las decisiones. La estrecha relación entre la filosofía democrática / 
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la educación para adulto 
: s se expresa eloc 2 
ora rado p uentemente en las palabras de 


a de las distinci 
a e t De mayores entre la educación convenci 
educación para a ultos es el proceso de aprendizaje encional y la 
en sí. 


Sólo los humi ¡ 
head o di convierten en buenos profesores de adul 
nocimiento del : h experiencia del estudiante cuenta tant eo 
el pr : O CO 
nas de las ad Ambos son intercambiables. bieen .. 
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Perspectivas contemporáneas sobre 
el aprendizaje eficaz de los adultos 
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El aprendizaje de adultos 
en el desarrollo 
| de los recursos humanos 


Las disciplinas del desarrollo de recursos humanos (DRH) y la educa- 
ción de adultos (EA) consideran central el proceso del aprendizaje de 
adultos en su teoría y en su práctica. Sin embargo, los propósitos 
del DRH y la EA difieren, así como su perspectiva sobre el aprendiza- 
je de adultos. La diferencia principal radica en el control de las metas y 
de los propósitos que se pretenden con este aprendizaje: el control de 
la organización o del individuo. En este capítulo examinamos el DRH, 
el papel de la educación de adultos en el contexto del DRH y la cues- 
tión del control. 


Metas del desarrollo de recursos humanos 


Los profesionales del desarrollo de recursos humanos (DRH) están de 
acuerdo con sus metas, pues asumen la postura de que deben centrarse 
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metas del sistema en el que opera. 
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De los escasos recursos que las empresas deben conseguir y asig- 
nar, tal vez ninguno sea tan importante para su éxito como los recur- 
sos humanos (Edvinsson y Malone, 1997). Un gasto sustancial de la 
mayoría de las empresas es el de los trabajadores: salarios, utilidades 
y DRH (Becker, 1993; Noe et al, 1994). Y mientras que los recursos 
humanos son únicos en el sentido de que las personas tienen senti- 
mientos, hacen planes, mantienen a su familia y establecen comu- 
nidades, en otros aspectos son similares a otros recursos; las empresas 
esperan una ganancia por el dinero invertido en sus empleados (Cas- 
cio, 1987). A menos que los trabajadores contribuyan a la rentabili- 
dad y la viabilidad de la organización, lo más sensato sería invertir el 
dinero en otra parte. Incluso en las organizaciones no lucrativas, los em- 
pleados deben contribuir con las metas de la empresa, que son esencia- 
les para sobrevivir aunque no se traduzcan en una ganancia económica. 

El propósito de revisar esta realidad básica de sobrevivencia de las 
organizaciones no es pintar un cuadro insensible de un lugar de traba- 
jo en el que la gente sea solamente piezas de un mecanismo. Hay nu- 
merosos ejemplos de organizaciones cuyas metas se cuentan entre las 
más progresistas en cuanto al trato y la relación con los empleados 
(Levering y Moskowitz, 1994). En ningún lugar se ha demostrado que 
el éxito organizacional deba estar en conflicto con la felicidad y el bie- 
nestar de los trabajadores. 


El desempeño, por tanto, se define como los productos del sistema de 


la organización que tienen valor para el cliente en la forma de una productivi- 
dad atribuible a la empresa, el proceso de trabajo, el grado de la contribu- 
ción de los individuos. De acuerdo con esta definición, el desempeño son 
los medios por los cuales las empresas miden sus metas. El desempe- 
ño se mide de diversas maneras: tasa de rentabilidad, ciclos de vida y 
calidad del producto son tres posibilidades. Además, es importante 
distinguir entre grados de desempeño. El desempeño tiene lugar y se 
mide en el plano de la organización, los procesos y los individuos. 


Para que el DRH concuerde con las metas y las estrategias de la 


impresa (y el desempeño es la forma de materializar metas y estra- 
tgias) el DRH debe centrarse primero y ante todo en mantener o me- 
Prar el desempeño en la organización, los procesos y los individuos. 


$ 


el DRH va a ser una actividad de valor agregado de la compañía (y 
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el desempeño y 


del DRH deben centrarse en 
permita alcanzar sus metas. 


no de una línea de artí 
zan), los profesionales 
en la forma en que les 


mejoramiento del desempeño 


DRH el desempeño? Hay muchas posibilidades 
l individuo, los procesos y la organización. En el 
matriz de los grados de desempeño y las 
variables que sirve para diagnosticar los problemas de desempeño 
(Swanson, 1996, p. 52). En cada celda hay preguntas para este diag- 
nóstico, pero también sirve como marco de referencia para clasificar 
las intervenciones de desempeño. 
Por ejemplo, la variable meta/misión en el ámbito de la organiza- 
ción pregunta si la misión y las metas concuerdan con las realidades 
internas y extemas. Si no €s así, se dificulta el desempeño. La misión 
y las metas de la organización no coinciden con la realidad de su cul- 
tura y esto da como resultado un desempeño menos que bueno. El 
DRH resuelve este problema mediante una intervención estructurada 
de dos maneras, según los resultados de un análisis detallado. Un pro- 
ceso se ordena de modo que formule la misión y las metas de la cul- 
tura de la empresa. Por otra parte, Se aplica un proceso de cambio de 
la cultura para que se alinee mejor con la misión y las metas de la or- 
ganización. Este ejemplo y la matriz de diagnóstico de desempeño 
muestran que hay numerosos impedimentos para el desempeño y, 
por consecuencia, numerosos retos y oportunidades para que el DRH 


lo mejore. 
Cuando los líderes de los negocios y la industria hablan del gran 
valor de la competencia en la vida de sus compañías se refieren prin- 
ientos y las habilidades que concuerdan 


cipalmente a los conocim 
dentro y entre las 15 celdas de la matriz del diagnóstico. Este apren: 


dizaje también puede categorizarse Como conocimiento público, cor 
nocimiento específico de la industria o conocimiento específico de la 
empresa que es crítico para sostener su desempeño (Leonard-Barton, 


1995, p. 21). 
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Cuadro 6.1. 
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O Richard A. Swanson, 1996. 
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Observe el lector que el aprendizaje de adultos cumple un papel 
importante en la mayoría, si no es que En todas las celdas de la ma- 
triz. Sólo para llegar al punto de hacer el trabajo en cada celda de diag- 
nóstico del sistema de la empresa se requiere mucho aprendizaje para 
entender y operar dentro de estas celdas y entre ellas. Por ejemplo, 
para que el DRH cambie la cultura, los principios y las prácticas de la 
educación de adultos representarán un papel relevante en cuanto a las 
nuevas normas que definan y aprendan los empleados. La mayor par: 
te de las estrategias de mejoramiento del proceso adoptan alguna va- 
riante de los equipos autodirigidos que examinan Sus procesos de 
trabajo y encuentran mejores maneras de desempeñarlos. Fomentar la 
capacidad de liderazgo es UN proceso de aprendizaje. En empresas en 
las que la innovación es Un conductor clave del desempeño, el apren- 
dizaje se vuelve central para sobrevivir (Senge, 1990; Watkins y Mar- 
sick, 1993). No es difícil darse cuenta de que hay necesidades poten- 
ciales de aprendizaje de adultos en cada celda de la matriz. 

Un papel estratégico fundamental del DRH es forjar la capacidad 
estratégica de la empresa: los conocimientos y las destrezas requeri- 
das para entender el presente y plantear escenarios racionales del fu- 
turo y las maneras de conectarlos (Torraco y Swanson, 1995). El 
aprendizaje de adultos, desde esta perspectiva, es crítico para mante- 
ner el desempeño del sistema y mejorarlo. Cada vez más es el capital 
intelectual de la empresa el que tiene una ventaja competitiva (Ed- 
vinsson y Malone, 1997; Steward, 1997). El aprendizaje de adultos se 
convierte en una poderosa estrategia de mejoramiento empresarial cuan- 
do se inserta en un sistema de mejoramiento total del desempeño. 


El DRH y el aprendizaje de adultos 


El asunto del control —de la organización o del individuo— es útil para 
explorar el papel del aprendizaje de adultos en el DRH. Cervero y 
Wilson, en Planning Responsibly for Adul Education: A Guide to Negotía- 


ting Power and Interests (1994), observan que la bibliografía sobre EA 


(educación de adultos 
ticas, al tiempo que dan 


) se ha “centrado en las destrezas técnicas, prác: 
por sentado un ámbito idealmente neutral en 
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que el propósito del aprendizaje debe ser fomentar la capacidad de un 
aprendizaje autodirigido en los adultos (Brookfield, 1986). El principio 
de autoconcepto en la teoría de aprendizaje de adultos se confunde 
con las metas de humanismo democrático de la EA de que todos los 
adultos sean autodirigidos. El primero es una característica de los adul- 
tos, el segundo un propósito del aprendizaje. Esto no debe interpretarse 
como que las metas de la EA sean incorrectas, sino que los principios 
del aprendizaje del autoconcepto se deben considerar aparte de las 
metas y propósitos de la EA. Es esta última la que falsamente ha hecho 
ver al DRH como incongruente con los principios del aprendizaje de 
adultos. La práctica del DRH concuerda con la noción andragógica 
de autoconcepto independiente, pero no comparte las metas y propó- 
sitos de la EA. 

Debido a que el DRH se enfoca en los resultados del desempeño, 
el significado del control del aprendiz se considera secundario. La 
reacción de la EA hacia el enfoque del desempeño parte de que los 
sentimientos y el valor de los humanos como individuos no se han to- 
mado en cuenta y a que se destacan los resultados finales. Además, 
hay evidencias de que es importante aprender o mejorar la capacidad 
de aprender y que esto beneficia a las empresas (Robinson y Stern, 
1997). Así, algunas veces no se traza bien la línea entre los que creen 
que el DRH está atado a las metas de la empresa y centrado en los 
resultados y aquellos a los que les gustaría una postura más huma- 
nista en la materia. De hecho, el DRH comparte las preocupaciones 
de un lugar de trabajo humanista y tiene al aprendizaje para adultos 
como uno de sus principales componentes, pero también abarca la 


teoría de desempeño empresarial. La brecha no es tan grande como 
algunos creen. 


Las fases del proceso de planeación 
del aprendizaje de adultos 
El 


aprendizaje de adultos se define como el proceso por el que los adul- 
los 


obtienen conocimientos y destrezas. Se pueden agregar las ideas de que 
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1. los estudiantes desean controlar su proceso de aprendizaje, y 2, que 
el aumento del aprendizaje resulta de la EA. La teoría del aprendizaje 
de adultos adopta una postura más situacional en torno al hecho de 
compartir el control. 

¿Cuáles son los asuntos relacionados con la idea de que los apren- 
dices controlan su propio proceso de aprendizaje? Hay una contradic- 
ción entre el ideal de la EA de que los individuos tomen el control de 
su aprendizaje y la realidad de las limitaciones de los adultos al tomar 
el control sobre sus decisiones. En las siguientes secciones se analiza- 
rán los asuntos prácticos a los que se enfrenta el DRH cuando se re- 
laciona con la manera en que los adultos dirigen su propio aprendizaje 
hacia sus necesidades y sus fases de creación, aplicación y evaluación 
y planeación. ] ' 

En la figura 6.1 se provee una estructura para este análisis. Ahí se 
muestran las cuatro etapas del proceso de planeación del aprendizaje 
de adultos y una sección teórica exterior. 

Las cuatro fases del proceso de planeación del aprendizaje de adul- 
tos son las siguientes: 


* Necesitar. Determinar qué aprendizaje se necesita para alcanzar 
las metas. 

e Crear.  Crearuna estrategia y recursos para alcanzar las metas del 

aprendizaje. ads 

Implantar, Implantar la estrategia del aprendizaje y utilizar los re- 

cursos del aprendizaje. mE 

e Evaluar. Evaluar la consecución de la meta de aprendizaje y el 
Proceso seguido para alcanzarla. 


Estas cuatro fases sirven como categorías u objetivos para buscar lo que 
se sabe sobre los adultos que controlan su proceso de aprendizaje. 


EL APRENDIZAJE DE ADULTOS EN EL DESARROLLO DE LOS RECURSOS HUMANOS 137 


y 


Fundamentos teóricos 
del aprendizaje de adultos 


Etapa —— Etapa 
del proceso del proceso. 
NECESITAR CREAR 


Determina qué ' Establecer una 

aprendizaje se estrategia y los 

necesita para "W.. recursos para 
alcanzar alcanzar la meta 
las metas. del aprendizaje. 


El aprendizaje pa” 
de adultos. 


Proceso por el que los 


Etapa IV adultos adquieren Etapa |Il 
del proceso, Y Conocimientos yy, del proceso 
EVALUAR p destrezas. Y APLICAR 
y a Y 
Evaluar la : Poner en marcha 
consecución y la estrategia del 
; da 

de la meta de ' aprendizaje 

aprendizaje —*—=— y aprovechar 

y el proceso los recursos, 


para alcanzarla. 


Las bases multidisciplinarias del aprendizaje de adultos 
comprenden teorías psicológicas, 
de sistemas y económicas 


Figura 6.1. — Los aprendices adultos controlan su proceso de aprendizaje, 


Los adultos determinan sus propias 
necesidades de aprendizaje 


“¿Quién necesita qué, según quién?” es una excelente manera de re- 
sumir los temas de la evaluación de las necesidades en relación con 
el control. En la fase de necesidad, los adultos que tienen el control 
determinarán por completo las necesidades de aprendizaje que re- 
Quieren para alcanzar sus metas personales. La idea de control en la 
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fase en que se determina la necesidad puede examinarse desde la 
perspectiva de cuatro tipos de aprendizaje: 


Aprendizaje casual Sin control 

Aprendizaje autodirigido El alumno. 
Aprendizaje mediado Compartido entre el aprendiz y la 
, autoridad externa 


Aprendizaje dirigido por una autoridad La autoridad (organización o individuo) 


Aunque hay limitaciones para el control del aprendiz, Pentland 
(1977) halló que las cuatro razones principales por las que los adultos 
escogen aprender por su cuenta se relacionan con el deseo de retener 
el control del proceso de aprendizaje. En este tenor, la determinación 
de las necesidades del aprendizaje, el compromiso sincero respecto del 
aprendizaje, es la fase que recibe más atención en la bibliografía. 

La determinación de la perspectiva de las necesidades del aprendi- 
zaje en la bibliografía relacionada con la EA es de índole reactiva más 
que estratégica. Se considera que los profesionales del aprendizaje 
reaccionan a las necesidades que expresan los aprendices adultos. El 
control reside en el aprendiz y el profesional responde a tales necesi- 
dades. Con esto se asume que el aprendiz a) está consciente de sus 
necesidades, bh) evalúa con precisión el aprendizaje específico que re- 
quiere, y c) está suficientemente motivado para comprometerse a 
cualquier aprendizaje necesario, aun si se siente amenazado. Brook- 
field (1986, p. 97) reacciona a esta idea diciendo que 


considerar que las necesidades de los aprendices determinan siempre la 
práctica apropiada equivale a ver al facilitador como un técnico en tér- 
minos consumistas. Es como retirar todo el juicio profesional del Facili- 
tador y convertirlo en el que satisface las necesidades del consumidor. 
La educación se convierte en una enorme tienda de departamentos en la 
que los facilitadores son los proveedores de lo que los aprendices (con- 
sumidores) creen que los hará felices. 
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Extender esta idea hacia el DRH es conducir el análisis de los de- 
seos de aprendizaje y capacitación de los empleados y designarlo aná- 
lisis de la capacitación de las necesidades. A los empleados se les pregunta 
qué capacitación quieren y después las opciones de capacitación que 
obtengan Más votos se usan como base de los cursos que se ofrezcan 
Investigaciones recientes sobre estas encuestas de bajo nivel median- 
te computadoras y sistemas electrónicos de datos han proporcionado 
un alre moderno a esta práctica incompleta o incompetente. Encues- 
tas de esta naturaleza pueden ser un elemento importante en un pro- 
ceso sensato de análisis de necesidades, pero no el proceso cledo 
_ Una falla fundamental de este enfoque es que no se presta sufi- 
ciente atención a los individuos, los procesos de trabajo ni la empre- 
sa. No hace nada bien. Esta estrategia de voto popular casi no ie 
experiencia profesional por parte de los que hacen funcionar el pro- 

ceso y les permite esconderse bajo la capa de la democracia. Por el la- 
do positivo, la fuerza fundamental de este enfoque es que permite 
participar, aun con un grado mínimo. Después de tal Oportunidad, 


se minimizan la objeciones y se incrementa la motivación aunque se 
presenten alternativas impopulares. 


Asi, dicho enfoque no sirve para mejorar el 
1996). Los deseos de los empleados sólo en ocasj 
las necesidades reales de mejoramiento del dese 


AS de los empleados, sino a que no tienen la destreza, la in- 
ormación ni el tiempo para analizar apropi 


Pg id adamente sus necesida- 
. S6os Son sus mejores conjeturas, pero no son acertadas. El 


mejoramiento del desempeño requiere una planeación colectiva 

ocasionalmente, Un analista externo, Esto puede crear cierta eenslón 
principio pues el control pasa a manos de la empresa, pero los adul- 
tos se sienten satisfechos cuando se dan cuenta de que renunciar a 


parte de su control les permite mejorar su trabajo y, por tanto, obte- 
her otras formas de control 


desempeño (Swanson, 
ones se relacionan con 
mpeño. No se debe a la 
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Los adultos crean y ponen e 
en práctica su propio aprendizaje 


La segunda fase del proceso de planeación del aprendizaje de la 
es crear una estrategia y los recursos para alcanzar las de e 
aprendizaje. La tercera etapa es poner en marcha la estrategia de apren 
izaje y aprovechar los recursos. a 

O oaES y Darkenwald (1983) concluyeron de su ho pe 
experimental que una gran motivación produce a peinar 
nes y logros sin necesidad de planeación. Si éste fuera e caso, món 
terpretación sería que relacionarse con la fase de necesitar sn 0 
para el propósito de la motivación y que las implicaciones de ; 

no en otras etapas no son tan importantes. Ésta sería la razón de o 
haya tan poca bibliografía sobre las fases de crear y aplicar eos e 
las técnicas de instrucción en la práctica para comprometer al apren- 
diz. Es fácil ver que estas técnicas, en las fases de crear y aplicar, recu- 
tren a los mismos supuestos de la andragogía pero evitan la cuestión 

ntal del control. 
o la bibliografía relevante de la EA que se centra en el con- 
trol del estudiante en la etapa de planeación de la creación y la ejecu- 
ción. Se obtienen más inferencias de los estudios relacionados y del 
aprendizaje mediado: el ri que A el aprendiz y la autori 
lo general el instructor). 

o la estudiado el efecto del autoconcepto as IS 
aprendices adultos y su opinión acerca de los contenidos E É mo 
mento en que están entregados al proceso de aprendizaje. El c ee 
estudio de Spelman y Levy (1966) se relaciona con el a al 
poco poder de los aprendices y el efecto que tiene sobre el aprendiza 
je. En este estudio, los fumadores compulsivos aprendieron an 
temas médicos como los no fumadores, pero aprendieron pee o 
menos sobre el cáncer en los pulmones que los no fumadores. E 
“madores, al sentirse relativamente impotentes en su Des dea :] 
ción al tabaco y sus consecuencias, terminaron aprendión o dl 
sobre el cáncer del pulmón. El “conocimiento liberador” no tuvo efec 
to alguno. 


a. ooo 
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” 


Con más optimismo, parte de la teoría de Tolman (1959) del con- 
ductismo propositivo explica las expectativas en el contexto de la ex- 
periencia. Tolman postula que los adultos aprendan dónde está la 
meta y cómo llegar a ella. Así, es razonable pensar que hay distintos 
propósitos entre la organización y el individuo y que los medios (la 
creación y la ejecución) de alcanzar aquellas metas se vuelven relati- 
vamente fáciles. 

Puede decirse que las decisiones del aprendizaje autodirigido en las 
fases de crear y ejecutar dan por resultado una gran motivación, un mí- 
nimo crecimiento y una gran satisfacción. Por tanto, una teoría impor- 
tante para el aprendizaje autodirigido consiste en seguir las opiniones 
de los adultos para crear y poner en marcha un aprendizaje que conduz- 
ca a decisiones de pocos riesgos: comodidad en vez de crecimiento. El 

dilema del control atañe a los profesionales del DRH porque pretenden 
alcanzar las metas de la empresa, determinar el contenido y los méto- 
dos de los programas y tener aprendices comprometidos. 

Brookfield arroja luz a este dilema: “Que un facilitador haga caso 
omiso de las necesidades y preferencias de los aprendices es arrogan- 
te e irrealista. Pero un facilitador se equivoca si reprime sus propias 
ideas relacionadas con el programa de estudios y con los métodos efi- 
caces y les permite a los aprendices tener el control absoluto” (1982, 
p. 97). Cuando se trata de las etapas de crear y ejecutar de planear la 
teoría y la práctica del aprendizaje, el control que se comparte entre 
la autoridad externa (o el instructor) y el aprendiz es el enfoque prin- 
cipal, y no la autodirección del aprendiz. En este modelo, los educa- 
dores profesionales se comprometen con los aprendices y con los 
alumnos potenciales en la fase de crear para establecer una motivación 
y una comunidad, y para sentar la validez de la experiencia y los ma- 
teriales. En la etapa de ejecución, el control compartido adopta una 
variedad de formas, incluso la evaluación formativa, el aprendizaje en 
equipos y la instrucción en parejas. 


Los adultos evalúan su propio aprendizaje 


La cuarta etapa del proceso de planeación del aprendizaje de adultos 
es la evaluación, la cual se define como “una reunión sistemática de 


142 AVANCES EN EL APRENDIZAJE DE ADULTOS 


evidencias para determinar si tienen lugar los cambios a 
(Swanson, 1996, p. 26). Antes de analizar el control que teen es 
aprendices adultos sobre su propia evaluación, es o 
el aprendizaje que ellos han controlado en esta etapa con el que ha sido 
controlado por los demás. e 
Suponiendo que en esta etapa el aprendiz ya ha reido y ej 
do el control, se hará preguntas en cuanto a su evaluación: ¿qué je 
copilación sistemática de evidencias debe hac rse para del cda 
se han producido los cambios deseados?” La siguiente pregunte es: 
“con base en las evidencias, ¿a qué grado ocurrieron los cambios de- 
seados?” Las preguntas se sustentaron en el resultado del aprendizaje 
o en la evaluación, no en el proceso de llegar a un resultado del apren- 


dizaje o a una evaluación formativa. led 

En la bibliografía sobre la evaluación del aprendiza e se tiene e 
cuidado de distinguir las medidas directas de los resu tados de las 
medidas sustitutivas o relacionadas. Por ejemplo, una medida direc- 
ta del aprendizaje de un conocimiento deseado o del sesultado de 
una destreza deseada requeriría instrumentos para medir directa- 


mente el cambio. 

Una medida indirecta de conocimiento puede ser preguntarse 
uno mismo o a los participantes si consideran que aprendieron pou* 
cho o si están satisfechos con su aprendizaje. Las medidas indirec- 
tas tienen una validez cuestionable. Algunas investigaciones han 
mostrado que las calificaciones del aprendizaje por parte del alum- 
no no se relacionan con su aprendizaje real (Alliger y Janak, 1989; 
Alliger et al., 1997; Dixon, 1991); estas calificaciones Leds: e 
confiables (congruentes), pero no se consideran precisas (váli as 
Además, es fácil que las exageren las técnicas del instructor (Swan- 
son y Fentres, 1976). a 

Por tanto, si los aprendices adultos optan por las medidas sustitu- 
tivas autoevaluación de los resultados anticipados— es muy proba- 
ble que lleguen conclusiones falsas basadas en datos sin validez. Aún 
sional del aprendizaje, quien sirve como recurso para 


peor, si el profe , más 
el proceso de aprendizaje del adulto, confía en las percepciones y sen- 
timientos de los cambios deseados que han tenido lugar (incluso las 
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medidas más indirectas), el problema se agrava. En la bibliografía se 
encuentran algunos ejemplos de estas costumbres de evaluación tan 
cuestionables, que acuden a fuentes secundarias de datos subjetivos 
(Cervero y Wilson, 1994, pp. 60-61; 86-87; 111-113). 

El aprendiz adulto que quiere retener el control del proceso de 
evaluación y al mismo tiempo contar con datos válidos, deberá reco- 
pilar información razonada externa. Obtener medidas directas del 
aprendizaje —conocimientos y destrezas— media 
les o juicios expertos es la opción más viable. En mu 
desarrollo personal, los grupos interesados propore 
ternas de destreza en juicios competitivos (por e 
nes de coches, o de estampas, concursos de baile). En un grado menos 
amenazador, los expertos sirven como mentores que hacen una eva- 
luación similar. 


pruebas forma- 
os ámbitos de 
ionan medidas ex- 
mplo, en exhibicio- 


El lado humanista de la bibliografía de la evaluación se ha resis- 
tido a las evaluaciones sumarias de los resultados. La postura de la 
evaluación formativa es que la evaluación debe tener un carácte; diag- 
nóstico y el propósito de mejorar el aprendizaje, en vez de simple- 
mente determinar si se han efectuado los cambios deseados. La 
evaluación formativa se ve como una realimentación y una indicación 
a futuro entre las etapas del aprendizaje. De nuevo, el propósito de la 
evaluación formativa es ser parte de las etapas del aprendizaje, no eva- 
luar el impulso hacia el desempeño de la organización ni las deman- 
das de competencia de los adultos en el lugar de trabajo. Además, es 
controlada por la organización, no por el individuo. El DRH opera en 
un mundo empresarial y exige resultados y la evaluación de resulta 
dos. Sin dirección, los equipos de trabajo serían socios iguales en la 
etapa de evaluación de los resultados del aprendizaje más que apren- 
dices individuales. 


En resumen, la teoría del aprendizaje de adultos ofrece sugeren- 
cias útiles al DRH para cada etapa del proceso de planeación. 
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Necesitar. Comprometer a los aprendices 
motivarse más, á ARO 
No se espera que las necesidades declaradas sean exactamente las. * 
de la organización o el individu EAS 
Crear Comprometer a los aprendices que se encuentran en esta etapa a que 
, aumenten la validez de las estrategias de aprendizaje seleccionadas. 
Ejecutar Comprometer a los aprendices que se encuentran en esta etapa a mediar. 
mejor el aprendizaje real. por ee SEA 
Evaluar — Comprometer a los aprendices que se encuentran en esta etapaa 
fomentar la reflexión y la integración de los conocimientos y las destrezas 
+ que pretenden conseguir, E da 5 : 


que se encuentran en esta etapa a 


Conclusión 


Explorar las brechas entre la investigación y la práctica es un papel 
primordial del profesional consciente del DRH (Swanson y Holton, 
1997). Lo que se requiere es poner en marcha las prácticas mejor co- 
nocidas y realizar más investigaciones relacionadas con los métodos 
para evaluar las necesidades de aprendizaje válidas, crear y ejecutar 
estrategias válidas para alcanzar las metas del aprendizaje y efec- 
tuar buenas evaluaciones del aprendizaje. Este esfuerzo debe dirigirse 
a las necesidades de la organización así como a las de los individuos. 
La idea de que la meta del DRH es o debe ser el mejoramiento del 
desempeño no es aceptada por todos los profesionales e investigado- 
res. Algunos sostienen que fomentar el aprendizaje o la capacidad de 
aprender es un resultado valioso por sí mismo y asumen que las Orga- 
nizaciones se beneficiarán. Por tanto, se traza una línea entre los que 
piensan que el DRH está atado a las metas de las empresas y centra- 
do en el desempeño y los que abogan por una postura más humanis- 
ta. A esta dicotomía se le podría llamar, por razones de conveniencia, 
el debate entre el desempeño o el aprendizaje (Swanson, 1995; Watkins y | 
Marsick, 1995). 
Este debate, como muchos otros, está avivado por una delimi- 
tación inadecuada de las partes en oposición. Ante un examen más 


7 


Nuevas perspectivas 
en el estudio de la andragogía 


je autodirigido; 3. las expe- 
a aprender; 5. la inclinación 
mas, y 6. la motivación para 


La necesidad de conocer del alumno 


El principio central que establece que los adultos “necesitan cono- 
cer” las razones para comprometerse a un aprendizaje ha llevado a 


NN 


Nuevas » 
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ERSPECTIVAS EN EL ESTUDIO DE La ANDRAGOGÍA 
la premisa, ahora aceptada, de que los adultos deben participar en un á 
proceso de planeación en el que colaboren con su aprendizaje. Una de 

las características distintivas de muchos programas de aprendizaje | 
de adultos es el control compartido de la planeación y la facilitación del 
programa. Incluso en las situaciones de aprendizaje en las que se pres- 
criba el contenido, se considera que compartir el control de las estra- 
tegias de aprendizaje lo hace más eficaz. Hacer participar a los adultos 
como colaboradores satislace su “necesidad de conocer” y estimula su 
autoconcepto como alumnos independientes. ho 

Debido a que la planeación compartida es ampliamente aceptada 14 
y la mayoría de los profesionales la consideran elicaz, pocos investi- 

adores se han sentido tentados a ponerla a prueba. Los investigado- | A 
E de la capacitación han lo decos de esta premisa que | Por qué deben aprender, Clark, Dobbins y Ladd 
apuntan a tres dimensiones de la necesidad de conocer: la necesidad 
de saber cómo transcurrirá el aprendizaje, qué aprendizaje ocurrirá y ' 
por qué éste es importante. 1 

Cómo transcurrirá el aprendizaje. Tannenbaum, Mathieu, Salas y 
Cannon-Bowers (1991) estudiaron a un grupo de empleados nuevos 
para examinar hasta qué punto el cumplimiento de la capacitación 
predecía las actitudes que tendrían a continuación, - cumplimien- 
to de la capacitación se definió como el punto en el que alcanzó o 
cumplió las esperanzas y los deseos del grupo, El estudio se centró 
principalmente en cómo se conducía la capacitación y en qué medida 
era congruente con los principios del aprendizaje de adultos. Los re- 
sultados mostraron que el cumplimiento de la capacitación se relacio- 
naba con la dedicación posterior a la organización, el rendimiento 
académico, la capacidad física y la motivación. Los resultados positi- 
vos tienen más acentuados para la dedicación y la motivación de 
aprender. Estas conclusiones hacen énfasis en la importancia de en- 
tender las esperanzas y los deseos de los alumnos mediante una eva- 
luación de sus necesidades y una planeación compartida. 

Qué se aprende. Hicks y Klimoski (1987) estudiaron a un grupo de 
gerentes de un curso de capacitación en evaluación del desempeño. 
Los alumnos que recibieron al principio del curso un sumario más rea- 
lista de los temas que se abordarían y los. resultados esperados, y a los 
que se les dio la opción de asistir, tendieron más a creer que sería una 


5 estu cent n el aprendizaje 
capacitación organizacional), así que hemos de 
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Es importante notar que las correspondencias incorrectas pueden 
ocurrir en cualquier dirección. Es decir, demasiado aprendizaje auto- 
dirigido será un problema pequeño o grande, según el alumno. Por 
ejemplo, el alumno que tiene experiencia en la materia y sólidas des- 
trezas de aprendizaje se frustraría fácilmente en situaciones muy con- 
troladas. A la inversa, es muy probable que se intimide un alumno 
con poca experiencia en el tema y pocas destrezas de aprendizaje au- 
todirigido, al menos al principio, en situaciones muy autodirigidas. 
Debido a que los alumnos varían mucho respecto de la etapa en que 
se encuentren en cada situación, el profesor tiene que estructurarla 
para adaptarla a todas las etapas. 

También es importante observar que la razón por la que un alum- 
no esté en una etapa se relaciona con sus destrezas de autoenseñanza 
y autonomía personal. Supongamos que un alumno muestra la conduc- 
ta de la etapa 1. Quizá sea autónomo en gran medida, pero no sepa 
cómo aprender cierta materia o tal vez tenga muchas destrezas para la 
autoenseñanza pero muy poca autonomía o sea muy autónomo y muy 
bueno para la autoenseñanza pero no quiso aprender por su cuenta. 

Garrison (1997) captó más formalmente esta concepción multidi- 

mensional del aprendizaje autodirigido. Propuso un modelo exhaustivo 
del aprendizaje autodirigido basado en tres componentes principa- 
les: 1. autoconducción (control); 2. motivación (introducción y tarea), 
y 3. supervisión personal (responsabilidad). De acuerdo con Garri- 
son, la EA se ha centrado en el primer componente, el control del 
aprendizaje, y menos en sus procesos. Propone que debería ponerse 
igual atención a la motivación, incluso la motivación para comprome- 
terse en el aprendizaje autodirigido y completar las tareas. Su tercer 
componente, la supervisión personal, es el proceso de aprendizaje cog- 
nitivo y las destrezas metacognitivas necesarias para comprometerse 
con el aprendizaje autodirigido. Los profesionales del aprendizaje de 
adultos deben prestar más atención a los tres componentes. 

. Una corriente de investigación relacionada viene de la psicología 
y del concepto denominado locus de control (Rotter, 1966, 1990). El 
locus de control es “la atribución de la causa o el control de los suce- 
sos a uno mismo o a un ambiente externo. Se dice que los que atri- 
buyen el control de los sucesos a ellos mismos tienen un locus de 
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control ¡ 
ol interno y se les llama internos. Se dice 


el control a fuerzas exte orde 


Inas tienen un locus de control externo y se les 


“El locus de control se co 
sonalidad en la investigació 
1992, p. 493). Como tal, se 
con dificultad. Por tanto, las 
a los que no se han hecho c 
man debe estar matizada po 
lidad del individuo. Alguno 
independientes (internos) 
(externos). 


Como a ácti 
me ri Cani el modelo de contingencia de la autodirec- 
Ei dale P o para los facilitadores del aprendizaje de 
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Los profesionales del aprendizaje de adultos se habían centrado en los 
puntos 1, 2 y 4 al insistir en | 


as técnicas de aprendizaje por experien- 

cia. Sin embargo, recientemente han enfatizado el punto 3 al centrar. 
se en cómo la experiencia del adulto sirve para inhibir o formar el 
aprendizaje. Muchas líneas de investigación se c 
misa central de que la experiencia de los adultos 
importante en la formación del aprendizaje. Aunque sean corrientes 
de investigación antiguas y ninguna esté anclada en el modelo andra- 
gÓgico, en conjunto refuerzan este principio. En lo que queda de esta 
sección se resumen las líneas de investigación. 

Chris Argyris (1982) y Donald Schon (1987) han escrito amplia 
mente sobre las dificultades y la importancia de vencer la tendencia 
natural de resistirse al aprendizaje que pone en tela de juicio los es- 
quemas mentales de las experiencias previas, Argyris dice que el apren- 
dizaje es de circuito simple y de doble circisito. El aprendizaje de circuito 
simple es el que coincide con las experiencias y los valores del sujeto, 
lo que le permite responder de modo automático. El aprendizaje de 
doble circuito es el que no concuerda con dichas experiencias ni con 
los esquemas del alumno y requiere que cambie por completo sus es- 
quemas mentales. 

De manera similar, Schon (1987) se refiere al “ 
ción” y la “reflexión en acción”. El conocimie 
puestas más o menos automáticas basad 
mentales que nos permiten realizar nue 
reflexión en acción es el proceso de meditar mientras actuamos para 
descubrir cuándo nuestros esquemas ya no son apropiados y cambiar- 
los según se requiera. Los mejores profesionales y alumnos son los que 
son buenos en la reflexión en acción y en el aprendizaje de espiral. 

Tres corrientes de investigación psicológica cognitiva que expli- 
can cómo influyen las experiencias en el aprendizaje son la teoría de los 
esquemas, el procesamiento de información e investigación de la me- 
moria (Jonassen y Grabowski, 1993). Los esquemas son las estructuras 
cognitivas establecidas por acumulación y asimilación de experien- 
cias y aprendizaje. Merriam y Caffarella (1991) señalan que todos posee- 
mos una serie de esquemas que reflejan nuestras experiencias y son la 


base para asimilar información nueva. Rummelbart y Norman (1978) 


onectan con esta pre- 
desempeña un papel 


conocimiento en ac- 
nto en acción son las res- 
as en nuestros esquemas 
stras actividades cotidianas. La 
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propusieron tres modos de aprendizaje en relación con los esquemas: 
crecimiento, ajuste y reestructuración. El crecimiento se equipara con el 
aprendizaje de hechos y comprende un pequeño cambio en los esque- 

mas. El ajuste consiste en un cambio lento y gradual en los esquemas, 

La reestructuración es la creación de nuevos esquemas y representa el 
aprendizaje más difícil para la mayoría de los adultos. 

La teoría del esquema se relaciona con los modelos mentales. Sen- 
ge (1990), elaborando sobre la teoría del esquema y la obra de Argyris, 
identifica los “modelos mentales” como una de las cinco características 
principales de la organización de aprendizaje, que es una estrategia 
relativamente nueva que adoptan muchas compañías y que, Mar- 
quardt define como la “empresa que aprende poderosa y colectiva- 
mente y que se transforma de continuo para acopiar, administrar y 
aprovechar los conocimientos para el éxito cosporativo” (1996, p. 19). 
Es una estrategia compleja que pone al aprendizaje como una ventaja 
fundamental de la empresa para enfrentar los cambios rápidos de una 
economía global. 

Senge (1990) define los modelos mentales como “firmes imágenes 
internas de cómo funciona el mundo, imágenes que nos limitan a los 
modos familiares de pensamiento y acción” (p. 174). En otras pala- 
bras, los modelos mentales son las estructuras cognitivas que se origi- 
nan de las experiencias de los individuos. Permiten que los empleados 
trabajen diligentemente día tras día; sin embargo, también impiden el 
cambio porque muchos se resisten a las modificaciones que no con- 
cuerdan con su modelo mental, en especial si entrañan una reestruc- 
turación de sus esquemas más duraderos o arraigados. Para ser 
mejores alumnos, los adultos deben identificar sus modelos mentales, 
ponerlos a prueba y aprender a cambiarlos. En los términos de Argy- 
ris, tienen que volverse mejores alumnos de doble circuito, lo que 
Schon llamaría reflexión en acción. El resultado puede ser un notable 
mejoramiento del aprendizaje individual y en la empresa (y tal vez del 
desempeño) si los empleados entienden que sus modelos mentales 
son suposiciones, no hechos, que filtran su visión del mundo y de los 
acontecimientos. 

La teoría del procesamiento de información abirma que los conocl- 
mientos actúan como filtro para el aprendizaje a través de los procesos 
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El modelo pre 


UDIMOS presten más aten- 
Os esquemas de sus conoci- 


1 qué no concuerda. 


En cuanto a la memoria de largo plazo 
yor efecto en la manera 
Ormrod (1990) 


la memoria de largo plazo: 


en que se retiene y guarda la información. 
almacenamiento en 


1. Algunas informaciones se seleccionan y o 

2. Es más fácil guardar significados que frases literales 

3. El conocimiento que ya se tiene acerca del 
tender la información nueva. 

4. Es posible agregar algún conocimiento 
aumentarla o diferenciarla. 


tras se excluyen, 
mundo sirve para en- 


ala información nueva para 


embudo glgante de conocimientos por cuy 
Mrs información, que a veces “se derrama” 
ra” a alguna información anterior. 
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Los constructivistas defienden diversos métodos para E Ñ 
aprendizaje. Savery y Duffy (1996) postulan ocho principios docen: 
constructivistas: 


1. Vincular todas las actividades de aprendizaje a problemas o tareas 
dana que el alumno se apropie de cualquier problema o tarea. 
a land Ene y trabajo a o 
complejidad del entorno dee o cis han de ser cap 
5. ts le Done del proceso seguido para establecer 
6. Organizar el ambient de aprendizaje de modo que sustente y es- 
j i L. : 
Ze cone pea ideas desde otros puntos de vis- 
8, e e la reflexión sobre los contenidos aprendidos y 
el proceso de aprendizaje. 


20 


Los paralelismos entre las posturas moderadas del o po 
la andragogía son impresionantes. Ambas insisten en que los a pe 
se adueñen del proceso de aprendizaje, en el O a 
ienci é de aprendizaje por solución de pro S. 
riencia y en los métodos > ] Z 
En cambio, no son compatibles la andragogía y las posturas más rad 
cales del constructivismo. o o 
La teoría tradicional del diseño instruccional también a la 
importancia de los modelos mentales (Merril, 1992). Aunque ay nu 
merosas disputas sobre muchos aspectos del e en este 
ichey y Tessmer (1997) señalan que se 
unto el acuerdo es general. Ric 997) se 
ha redescubierto del análisis contextual en el diseño oia 
Aunque siempre haya formado parte de los modelos de E e sis 
temias instruccionales, fue descuidado durante muchos años. E 
cido análisis ambiental frontal destacó la importancia de nea 
los elementos del ambiente externo que influirían en el apren Es 
pero que hicieron caso omiso de las características del alumno. 


aaa 
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diseño de capacitación sistémico hace un análisis ambiental para incluir 
las características del alumno, como las actitudes y los conocimientos 
acumulados de experiencias previas (Richey, 1995). Una de las direc- 
ciones centrales del cambio en el diseño instruccional es la aceptación 
de que las estructuras mentales existen y moldean la manera en que 
se aprende (Kember y Murphy, 1995). Tessmer y Richey (1997) pro- 
ponen un modelo general de factores contextuales que influyen en el 
aprendizaje, uno de cuyos niveles es el contexto de orientación, que 
consiste en todos los factores anteriores que tienen un influjo en la si- 

tuación de aprendizaje. Los elementos que conforman las experiencias 

de una persona se encuentran entre los factores críticos que, en su 

opinión, forman el aprendizaje. 
En resumen, en muchas disciplinas se reconoce que la experiencia 
de los adultos tiene un efecto intenso en el proceso de aprendizaje. En 
tanto que los líderes de la materia han sacado provecho de las expe- 
riencias de los alumnos adultos como recurso para el aprendizaje, no 
han reconocido que también lo obstaculizan. Por una parte, las expe- 
riencias ayudan a obtener nuevos conocimientos si se presentan de tal 
manera que se relacionen con los conocimientos anteriores y con los 


modelos mentales. Por otra parte, esos mismos modelos mentales ]le- 


gan a levantarse como barreras gigantes cuando los nuevos conoci- 
mientos los ponen en tela de juicio. 


Por tanto, el proceso de no aprendizaje adquiere tanta importan- 


cia como el de aprendizaje cuando la información arroja dudas signi- 
ficativas sobre los esquemas. Kurt Lewin lo reconoció cuando se 
refirió 'a la primera fase de cambio, la llamada etapa de “descongela- 
miento” (las otras dos habían sido de cambio y de recongelamiento). 
Desde esta perspectiva, no se puede esperar que los individuos cam- 
bien a menos que primero se ponga atención en sus convicciones e 
ideas. Dicho de otro modo, no emprenderán un aprendizaje de doble 
circuito, hasta que descongelen sus modelos mentales. Kolb (1984) 
señala que el aprendizaje es un proceso continuo afincado en la expe- 
riencia, lo que significa que todo aprendizaje puede verse como un 


reaprendizaje. Esto es cierto en particular para los adultos que tiener 
un gran cúmulo de experiencias, 
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Disposición para aprender 
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El apoyo es el es 


mulo afectivo que el alimiñio necesita de otros. 
También es el producto de dos factores: el compromiso del alumno con 
el proceso de aprendizaje y su confianza en su capacidad de apre 
Así, los alumnos que están muy comprometidos y tienen poca con 
fianza necesitarán menos apoyo. A la inversa, los que están poco 
comprometidos y tienen poca confianza requerirán más. 

Pratt propone un modelo de cuatro cuadrantes (véase la figura 7.1) 
para rehlejar las combinaciones de mucha o poca dirección y mucho o 
poco apoyo. Para aprender, los alumnos ubicados en los cuadrantes 1 
y 2 necesitan un método dirigido por el profesor, mientras que los que 
están en los cuadrantes 3 y 4 son más capaces en el aprendizaje auto- 
dirigido. Sin embargo, es importante observar que aq 
en el cuadrante 3 requieren mucha participación de ot 
proceso de aprend 


nder, 


uellos ubicados 
ra persona en el 
zaje, pero por el apoyo, no por la dirección. 
El modelo de Pratt, aunque no ha sido puesto a prueba, da una ex- 
plicación conceptual de parte de la variabilidad que los facilitadores 
del aprendizaje de adultos encuentran en cualquier grupo de alumnos 
adultos. Si reunimos un grupo de adultos para aprender, es probable 
que algunos necesiten mucha dirección y apoyo emocional (cuadran- 
te 1), otros dirección pero poco apoyo (cuadrante 2), unos más que 
parecen requerir dirección pero que están ahí para obtener 
(cuadrante 3) y otros a los que realmente les gusta el método andra- 
gógico (cuadrante 4). Para complicar la figura, esas mismas personas 
pueden cambiar de cuadrante al aprender distintos temas. Al recono» 
cer las influencias situacionales en Ja conducta del aprendizaje de 
adultos, Pratt intenta explicar por qué las premisas no siempre con- 
cuerdan perfectamente, al menos al puncipio de las situaciones de 
aprendizaje. Es razonable esperar que los alumnos de los cuadrantes 
1, 2 y 3 pasen al cuadrante 4 conforme cr 
confianza. Las metas de 


Apoyo 


ven sus capacidades y su 
os líderes del aprendizaje de adultos son: 
a) reconocer dónde se encuentran los individuos al principio de una 
experiencia de aprendizaje, y b) estar atentos a los cambios de las ne- 
cesidades de dirección y a 


poyo durante la experiencia de aprendiz 
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Poco ——_—_——_—_—_—_—— 


Necesidad de dirección ————=> Mucha 


Dependencia ———————= Mucha 


Figura 7.1. — Modelo de Pratt de mucha o poca dirección y mucho o poco apoyo. 


Orientación al aprendizaje: 
solución de problemas ' 
j a iencia previa en la conforma- 
: lacionada con el papel de la expen evia 
ed del aprendizaje está la función de las experiencias actuales para 


iji ieren 
establecer la necesidad de aprender. Dijimos que a 
una orientación de solución de problemas, en vez del aprendizaj 


trado en un tema. 
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Además, se aprende mejor cuando la información se presenta en 
el contexto de la vida cotidiana. Como resultado, el método de apren- 
dizaje por experiencia se ha asentado en la práctica del aprendizaje de 
adultos, 

David Kolb (1984) ha encabezado los avances en la práctica del 
aprendizaje por experiencia. Kolb define el aprendizaje como “el pro- 
ceso por el que se crea conocimiento mediante la transformación de 
la experiencia” (p. 38) 


Para Kolb, el aprendizaje no es tanto la adquisición o transmisión 
de contenidos como la interacción entre los contenidos y la experien- 
cia en la que uno transforma al otro. El trabajo del educador -—dice=- 
no sólo es transmitir o implantar ideas nuevas, sino también modifi- 
car las ideas viejas que tengan cabida en las nuevas. 

Kolb basa su modelo de aprendizaje por experiencia en el modelo 
de acción de solución de problemas de Lewin, el cual se utiliza amplia- 
mente en las empresas (Cummings y Wor ey, 1997). Kolb sostiene que 
es muy similar también al de Dewey y el de Piaget y postula que hay 
cuatro etapas en el ciclo de aprendizaje por experiencia (fig. 7.2): 


l. Experiencia concreta: una participación cabal en las experiencias que 
ocurren aquí mismo. 
Observaciones y reflexión: reflexión y observación de las experien- 
cias de los aprendices desde varios ángulos. 
- Formación de conceptos abstracios y generalizaciones: creación de con- 
ceptos que integran las observaciones de los aprendices en teorías 
sólidas. 


50] 


Prueba de implicaciones «e conceplos nuevos en situaciones nuevas: aplica- 
ción de estas teorías para tomar decisiones y resolver problemas. 


Kolb explica que estos cuatro modos se combinan para crear cuatro 
estilos de aprendizaje (véase el capítulo 8 bara más información sobre 
los estilos de aprendizaje). 

El modelo de Kolb ha sido una gran contribución para la bibliogra- 
fía sobre el aprendizaje por experiencia al a) sentar las bases teóricas 
para la investigación sobre el aprendizaje, y b) proporcionar un mode- 
lo práctico para el ejercicio del aprendizaje por experiencia. 
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Experiencia 
concreta 
Prueba Observaciones 
de conceptos y reflexiones 
en situaciones nuevas 
Formación 


de conceptos abstractos 
y generalizaciones 


Figura 7.2. — Wiodelo de aprendizaje por experiencia, de Kolb. 


Las cuatro etapas del modelo son una estructura dicos de 
diseñar experiencias de aprendizaje para adultos, En el ns AA 
general, los programas y las clases pueden estructurarse E m e 
que se incluyan los cuatro componentes, y en el ao ar, de 
componentes pueden incluirse como unidades o a ne E 
dro 7.2 se presentan ejemplos de estrategias de aprendizaje úti 


para cada plano. 


Cuadro 7.2. Modelo de Kolb con estrategias de aprendizaje sugeridas, 


Experiencia concreta % Simulación, estudio de caso, excursión, : 
A E == experiencia real, demostraciones 
e Observación y reflexión Debates, grupos pequeños, grupos activos, 
AS ; observadores designados 
= Contenidos compartidos Elo 
Experiencias de laboratorio, experiencias en el 
trabajo, internados, sesiones de práctica 


4 


- Conceptuación abstracta 
Experimentación activa 
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Las investigaciones sobre el modelo de Kolb se han centrado prin- 
cipalmente en sus estilos de aprendizaje. Desafortunadamente, las 
investigaciones han hecho poco por validar su teoría, debido, en gran 
parte, a preocupaciones metodológicas sobre su instrumento (Corn- 
well y Manfredo, 1994; Freedman y Stumpf, 1980; Kolb, 1981; Stumpf 
y Freedman, 1981). 

Los profesionales del desarrollo de recursos humanos, al evaluar 
siempre la experiencia, destacan el aprendizaje por experiencia como 
medio de mejorar el desempeño (Swanson, 1996). El aprendizaje de 
reflexión de la acción es una técnica concebida para centrarse en la ex- 
periencia de los alumnos e integrarla con el proceso de aprendizaje 
(ARL Inquiry, 1996). Los investigadores de la transferencia de inves- 
tigadores del aprendizaje también se centran en el aprendizaje por ex- 
periencia como medio de mejorar su transferencia al desempeño 
(Holton, Bates, Seyler y Carvallo, 1997; Bates, Holton y Seyler, 1997) 
y de aumentar la motivación para aprender (Seyler, Holton y Bates, 
1997). La capacitación estructurada en el trabajo (Jacobs y Jones, 1995) 
ha surgido como método principal para sacar partido, de modo más 
sistemático, del valor del aprendizaje por experiencia en las empre- 
sas y como herramienta para capacitar mejor a los nuevos empleados 
recurriendo a compañeros de trabajo experimentados (Holton, 1996). 

Los métodos del aprendizaje por experiencia tienen la doble ventaja de 
aprovechar la base de experiencias de les alumnos adultos así como 
de incrementar las probabilidades de cambiar el desempeño después de 
la capacitación. Al parecer, muchos dominios del aprendizaje de adul- 
tos se beneficiarían de la misma manera. 


Motivación para aprender 


El modelo andragógico del aprendizaje de adultos sostiene varias pre- 
misas fundamentalmente distintas sobre lo que motiva a los adultos 
a aprender. Se sienten más motivados con el aprendizaje que los ayu- 
da a solucionar problemas cotidianos o resulte en beneficios internos. 
Esto no significa que los beneficios externos (por ejemplo, el aumen- 
to de salario) no tengan relevancia, pero la satisfacción de una necesi- 
dad interna es el motivador más poderoso. 
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Wlodowski (1985) da una explicación parcial para esta diferencia: que 
la motivación para aprender en los adultos es la suma de cuatro factores: 


1. Éxito: los adultos quieren ser alumnos exitosos. 

2. Voluntad: los adultos quieren sentir que ejercen su voluntad en su 
aprendizaje. 

3. Valor: los adultos desean aprender algo de valor para ellos. 

4. Gozo: los adultos desean experimentar el aprendizaje como algo 
placentero. 


El primer principio de la andragogía establece que “los adultos nece- 
sitan saber por qué deben aprender algo antes de disponerse a apren- 
derlo”. Saber por qué necesitan aprender algo es la clave para dar a los 
adultos un sentido de deliberación sobre su aprendizaje. El sexto prin- 
cipio establece que los motivadores más poderosos de los adultos son 
los internos: por ejemplo, la calidad de vida, la satisfacción y la au- 
toestima. Dicho de otro modo, el aprendizaje que más aprecien los 
adultos será el que tenga un valor personal para ellos. 

Esta postura es muy congruente con la teoría de la expectativa 
(Vroom, 1995), una teoría clásica sobre la motivación del adulto en el 
lugar de trabajo que postula que la motivación del individuo es la su- 
ma de tres factores: 


e Valencia: el valor que una persona da al resultado. 

+ Instrumentalidad: la probabilidad de obtener los resultados valora- 
dos, por cuanto ciertos resultados ya han ocurrido, 

e Expectativa: la creencia de que un esfuerzo conducirá a resultados 
que serán recompensados. 


Puesto lo anterior en términos de aprendizaje, los alumnos adultos es- 
tarán más motivados cuando crean que pueden aprender el material 
nuevo (expectativa) y que el aprendizaje les ayudará con un problema 
o asunto (instrumentalidad) que sea importante en su vida (valencia). 
-  Wlodowski (1985) sugiere un modelo de características y destre- 
zas para los instructores que son buenas motivadoras de adultos. Se 
agrupan en cuatro categorías: destreza, empatía, entusiasmo y claridad 
(cuadro 7.3). Es probable que los facilitadores del aprendizaje de adul- 
tos que posean estas características estén muy motivados. 
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Cuadro 7.3 Caracte Ísti ¡li / 
. Sticas habilidade ] ¡ | 
(wi ki, 1 y » s de los ¡ structores motivadores 


1. Habilidades: el imi 
: el poder del conocimiento y la pr 16 
* Conoce algo benéfico para los cha o 
* Lo conoce bien j 
e. Está preparado para transmiti j 
smitirlo mediante un pro: j 
Empatía: la facultad de la comprensión y la roller: dela 


+ Tiene'un:conocimiel ¡ 
; ( nto realista A > 
alumno de las necesidades y expectativas del 


* Ha adaptado la instrucción al 
destrezas del alumno 
+ Considera las perspectivas 
on si pectivas de los alumnos 
3 o la facultad del compromiso y la animación 
e Interesa y valora lo que enseña 
+ Expresa su compromiso con los gr: 
energía 
4, CES la facultad del lenguaje y la organización 
os alumnos lo entienden y siguen 


e Daa los aprendices úna manera de compre q 
, der lo ue ha enseñado si [o] 
quedó claro en la prese tación ¡ icial ) 


Zi 


grado de experiencia y el nivel de las 


grados apropiados de emoción, estímulo y 


* Wilodowski, 1985. 


Resumen 


El que los adultos ten 
es hoy un axioma de 
ciones de la capacitac 


gan la necesidad de saber antes d ¡ 
: el aprendizaj 
los profesionales del aprendizaje. Las inet 


ió ñ 

> ri n en las empresas señalan que esta necesidad 

pectos: la necesidad de saber cómo será cond 
u- 


cido el aprendizaje, qué se a á 
el a diza prenderá y por qué será vali ¡ 
ato qué será valioso. L - 
E no pu Ss la necesidad de saber influye en la ei aNEo: 
os de , resultados del aprendizaje y la motivación Host: 
2: ae a ar el aprendizaje. 
a - me q autodirigido es el más debatido en el 
cartel cas gía. Hay dos dimensiones principales y relati- 
pendientes de la autodirección: la autoenseñanza y la 
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autonomía personal. Por lo general no se acepta el supuesto de que to- 
dos los adultos tienen una capacidad absoluta o las dos dimensiones 
en cualquier situación de aprendizaje. Grow, al abordar esto, postula 
cuatro etapas y sus estilos de enseñanza correspondientes: etapa 1: 
alumno dependiente/autoridad, tutor/profesor; etapa 2: alumno intere- 
sado/motivador, guía/profesor; etapa 3: alumno participante/profesor 
facilitador, y etapa 4: alumno autodirigido/asesor, profesor que delega. 

El papel de la experiencia de los alumnos adultos recibe cada vez 
más atención. Mucho del acento se ha puesto en la noción de que la 
experiencia crea predisposiciones que tienen grandes efectos en el 
aprendizaje. Los investigadores importantes en esta área son Argyris, 
Schon y Senge. Al distinguir entre aprendizaje de circuito simple o de 
doble circuito, Argyris se ocupa de las dificultades y la importancia 
de superar la tendencia natural a resistirse al aprendizaje que pone en 
tela de juicio los esquemas mentales producto de la experiencia pre- 
via. Schon se centra en el conocimiento en acción y en la reflexión en 
acción y concluye que los mejores profesionales y alumnos son los 
que tienen éxito en el conocimiento en acción y en el aprendizaje de 
doble circuito. Además, Senge señala los modelos mentales como una 
de las cinco características principales del aprendizaje en las empresas. 
Otros estudiosos, en particular los psicólogos cognitivos, han dirigido 
extensas investigaciones en esta área y han concluido que las expe- 
riencias previas de los adultos favorecen o impiden el proceso y el 
resultado del aprendizaje. 

El grado de disposición de un adulto se asocia con la necesidad de 
saber. Al reconocer que la mayoría de las experiencias del aprendiza- 
je dependen de la situación y que la conducta del aprendiz varía con 
cada una, Pratt propone un modelo que muestra que las situaciones 
cotidianas afectan tanto la disposición de conocer como la disposición 
a pasar por experiencias de aprendizaje de estilo andragógico. Identi- 
fica la dirección y el apoyo como las dimensiones principales y propo- 
ne un modelo de cuadrantes que refleja las combinaciones de ambas. 

" Muy relacionada con el papel de la experiencia previa en la for- 
mación del aprendizaje se encuentra la función de las experiencias ac- 
tuales en la: inclinación a aprender. Al parecer, los adultos aprenden 
mejor cuando la información nueva se presenta en el contexto de la 
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vida cotidi é ¡ 
a pe resultado, el método del aprendizaje por expe 
, ayor exponente es Kolb, se h ¡ : 
ada , se ha establecido en la prác- 
je de adultos. El modelo de cuat 
proporciona las bases teóric ru pt 
! as y u ácti 
pe alo y un modelo práctico para esta forma 
Es evi á 
pe boa que los adultos están más motivados con un aprendi- 
e Led a resolver sus problemas y genere beneficios inter- 
Ski, en una teoría muy relacionada con la teoría de la 


expectativa, de Vroom, expli ¡ ¡ 
, explica la diferencia entre los 
y los no adultos con cuatro factore o 


Vroom señala tres factores en su 
dad y expectativa. 


Con los añ i 
Re Ce a ES han perfeccionado los principios centrales del 
e pa e a modelo andragógico. Aunque algunos los 
ebilidades del modelo, nosot: 
rOS creemos qu l 
trario, lo fortalecen. El lesje E ee 
. El aprendizaje es un fenó j 
safía la descripción d i a 
: e cualquier modelo. El reto ha si inú 
siendo, definir lo má Ísti Ne ar 
s característico de los alum 
ÓN o nos adultos, estable- 
O des y definir la manera de adaptar esos prin 
Unstancias variables. Mientras más ¡ j . 
; s más investigad identifi 
ada ! gadores identifi- 
ed o que moderan y median el aprendizaje de adultos, más 
a adquieren los principios fundamentales. 


s: éxito, voluntad, valor y gozo. 
explicación: valencia, instrumentali- 


8 


Más allá de la andragogía 


Uno de los aspectos del modelo andragógico que incomoda a mucha 


$ parecen corresponder a las premi- 
endizaje de adultos nos dirá que los 
an homogéneos como lo pretende el mode- 
vestigaciones muestran que hay muchas di- 
mnos que interactúan con los principios 
hear las conductas del aprendizaje de adul- 
, los principios andragógicos tienen el poder 


sas. Cualquier facilitador del apr 


les experimentados han aprendido que 
delos, los principios del 


172 AVANCES EN EL APRENDIZAJE DE ADULTOS 


otros factores que influyen en el comportamiento. Knowles Nes eS 
forzó esta idea al examinar algunas lecciones que había apren ES 
la andragogía en la práctica: “El modelo andragógico es mr Apo 
de elementos que pueden adoptarse o adaptarse en peri , pe 
partes. No es una ideología que deba aplicarse en su ler a a e 
modificación alguna. De hecho, un rasgo esencial de la andragog 
ibilidad” (p. 418). 

ñ pue pido se presentan nuevas perspectivas ns e hiel 
dizaje de adultos que explican y ahondan los principios mt cr 
les del aprendizaje en la andragogía. Se introduce la perspec aa 
diferencias psicológicas individuales, las nuevas ideas XX... : ve 
der a aprender y las perspectivas futuras. Es importante pr A 
estas ideas para establecer un aprendizaje andragógico ebi 


práctica. 


Diferencias individuales 
en los aprendices adultos 


La principal premisa de investigación sobre las as Send 
viduos es que los instructores deben considerarlas para adap be 
trucción en cuanto a las habilidades, estilos y preferencias O sd 
Grabowski, 1993). Con ello se espera que mejoren los se fos 
aprendizaje. Los instructores tienen el ánimo de E ar 
zas de los aprendices o ayudarles a extender capacida de MA 
Los investigadores llaman a esto interacción entre aptitu a eS 
to, lo que significa sólo que el tratamiento (capacitación Edo sd 
interactúa con las “aptitudes” individuales (habilidades, es ha dr 
racterísticas) para producir resultados en el aprendizaje. Sed E 
damente, las investigaciones no han dado apoyo cons Pe a 
interacciones de aptitudes mediante tratamiento, aunque se han c A 
mostrado muchos casos en los que tiene lugar la interacción ado a 
y Grabowski, 1993; Snow, 1989). Algunos asuntos. meto o 
han limitado a los investigadores al hacer generalizaciones sobre es a 
premisa. Al mismo tiempo, la mayoría de los profesionales o 
tran muy válido la idea de que los aprendices requieren estrategi 


A 
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instruccionales distintas basadas en sus diferencias. Lo que mantiene 
con vida las hipótesis son las pruebas anecdóticas, los estudios de 
caso y las investigaciones prometedoras. La conclusión más acepta- 
ble en este aspecto es que las diferencias individuales influyen en el 
aprendizaje, pero los investigadores no poseen las herramientas y el mé- 
todo para medirlas o estudiarlas. Además, el aprendizaje puede ser 
tan específico como lo pida el contexto (y las interacciones tan com- 
plejas), que nunca surgirán relaciones constantes, al menos con el gra- 
do de generalización que desearíamos. 

Jonassen y Grabowski (1993) presentan una tipología de las di- 
ferencias individuales que tienen un efecto en el aprendizaje (cua- 
dro 8.1). En el cuadro 8.1 se incorporan tres grandes categorías de 
diferencias individuales: cognitiva, de personalidad y de conocimientos pre- 
víos. Aunque no haya un esquema para categorizar las diferencias in- 
dividuales, esta tabla es útil para propósitos de los procesos de 
aprendizaje de adultos. En el capítulo 7 se consideró el conocimiento 
previo para nuestro análisis sobre la experiencia. En esta sección se 
analizará el conjunto de las diferencias cognitivas, porque parecen 
tener un efecto mayor sobre los aprendices adultos. 


Cuadro 8.1. 


Diferencias individuales. 


lades mentales generales e 
e Habilidades jerárquicas (fluidas, cristalizadas y espaciales) 
2. Habilidades mentales primarias y 
* Productos 
* Operaciones 
* Contenidos 
3. Controles cognitivos 
. Dependencia/independencia del campo 
Articulación del campo 
Tempo cognitivo 
Atención focal 
Amplitud de categoría 


(Continúa) 


: —. 
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Cuadro 8.1. (Continuación) Jonassen y Grabowski (1993) dividieron conceptualmente las dife- 
rencias cognitivas en cuatro grupos: 


-Complejidad/simpl idac 
+ Automatizació 


1. Habilidades cognitivas: Modelos psicométricos de inteligencia, que 
incluyen habilidades primarias y secundarias (categorías 1 y 2 en 
el cuadro 8.1). 

2. Controles cognitivos: Esquemas de pensamiento que controlan las ma- 
neras en que los individuos procesan y razonan la información. Son 
las entidades psicométricas que regulan la percepción y el resultado 
directo de las habilidades cognitivas (categoría 3 en el cuadro 8.1). 

3. Estilos cognitivos: Como los definió Messick (1984), “son concor- 
dancias características en el procesamiento de información que 
aparecen de maneras compatibles en torno a tendencias esenciales 
de la personalidad”. Reflejan las formas en que los aprendices pro- 
cesan la información para que tenga sentido fuera de su mundo 
(categorías 4 y 5 en el cuadro 8.1). 

4. Estilos de aprendizaje: Tendencias generales a procesar la informa- 
ción de distintas maneras. Son menos específicos que los estilos 


cognitivos y por lo general se evalúan mediante preferencias decla- 
radas (categoría 6 del cuadro 8.1). 


El nivel 4, estilos de aprendizaje, es el más visible y puede considerar- 
se el “nivel exterior”, mientras que las habilidades cognitivas serían el 
“nivel interior” y las menos visibles. Las habilidades cognitivas influ- 
yen en los controles cognitivos, que influyen en los estilos cognitivos, 
los cuales influyen en los estilos del aprendizaje. Como muestra el 
cuadro 8.1, la lista de características que cabe considerar en cada ca- 
tegoría es extensa. Sólo abordaremos las que mejoren los principios 
fundamentales del aprendizaje. 


; Habilidades cognitivas: nuevas 
* e: Conocimiento estructural ideas sobre la inteligencia 


Jonassen y Grabowski, 1993. 


La inteligencia se ha concebido como una manera unidimensional 
fundamentada en su concepción psicológica como el Cl académico. 
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En algún momento, diversos estudios Interseccionales Iron sa cON= 
clusión de que la inteligencia decaía en los años adultos. Esto no eos 
daba con la observación general de que los adultos no parecian 
volverse “menos inteligentes” y de que, de hecho, eran más solid 
y competentes con la edad. Con esto, los investigadores pira 
el Cl como medida universal de inteligencia y buscaron otras a 
ciones que explican los resultados de la vida y aprendizaje and a 
esta sección se examinan las formas alternas de inteligencia, muchas 
de las cuales tienden a apoyar las nociones andragógicas del aprendi- 
zaje de adultos, 
E los primeros intentos por explicar las múltiples inteligen- 
cias fue la teoría de las inteligencias fluida y cristalizada, de Horn y 
Cattell (Cattell, 1963; Horn y Cattell, 1966). La inteligencia Huida es 
similar a las ideas tradicionales del C] y se refiere a la habilidad de re- 
solver problemas novedosos. Se creía que crecía en la Ni y 
permanecía estable en los años adultos, en gran medida porque se rela- 
ciona estrechamente con factores psicológicos, como la memoria. La 
inteligencia cristalizada es una función: de la experiencia y la e 
ción y se incrementa en los años adultos. Se presumía que cua Euler 
pérdida de las habilidades fluidas se compensaba por la inteligencia 
cristalizada en ambientes estables. De hecho, los adultos muestran hd 
guna pérdida de sus habilidades fluidas, en particular en Dare que 
requieren rapidez. Pero también son mejores para usar los conoci- 
mientos que poseen. 


Las investigaciones acerca del envejecimiento y la inteligencia en 
los adultos son controvertidas. El primer trabajo de Schaie (1994) y el 
Estudio Longitudinal de Seattle indican que las primeras conclusiones 
acerca de la declinación del CI quizá no sean correctas. En este estu- 
dio, Schaie y sus colaboradores siguieron a un grupo de sujetos desde 
1956 y aplicaron el examen de las Habilidades Mentales Primarias pa- 
ta evaluar el CL. Cuando se analizan los datos del Cl de manera trans- 
versal, se muestra una declinación del Cl con la edad. Cuando se 
analizan de modo longitudinal, no se registra ninguna declinación, De 
hecho, el CI muestra un ligero ascenso en la edad madura y sólo de- 
clina debajo del nivel de los 25 años después de alcanzar los 67 años. 
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De estos estudios se concluye que no hay ninguna declinación en la 
inteligencia fluida o cristalizada sino hasta los últimos años de la vida, 

Kaufman (1990) refuta los resultados basado en su análisis de los 
datos de la Escala Wechsler de Inteligencia de los Adultos (Wechsler 
Adult Intelligence Scale, WAIS y WAIS-R). Sostiene que la WAIS-R es 
el instrumento de evaluación más aceptable para la inteligencia de 

adultos, en particular en establecimientos clínicos. Los análisis longi- 
tudinales de los datos de la WAIS-R apoyan la teoría de Horn y Cat- 
tell (1966) de que las habilidades fluidas declinan considerablemente 
durante la vida, comenzando a temprana edad, al final de los veinte, 
pero la inteligencia cristalizada se mantiene relativamente estable 
hasta la vejez, 

Hay métodos complejos que 
más allá del alcance de este libro 
respecto de la inteligencia de adul 
no sólo usan distintos ¡ 


apoyan estos estudios (y que están 
), y que modifican las conclusiones 
Los. Estas dos líneas de investigación 


hstrumentos, sino también diferentes métodos 
de investigación. Las conclusiones en este punto son que a) la inteli- 


gencia cristalizada No declina sino hasta la vejez, pero b la inteligencia 
fluida declina. Lo que implica esta investigación es que los profesio- 
nales del aprendizaje de adultos deben estar atentos a la posibilidad de 
que los aprendices adultos, en particular los Mayores, quizá no respon- 
dan con rapidez a materiales o situaciones totalmente nuevas. Se ne. 
cesitan hacer algunos ajustes para conceder tiempo adiciona] para 
aprender. Por otra parte, cuando el aprendizaje depende de la expe- 
Mencia previa y de la educación, no se necesita ningún ajuste. 

Otros han propuesto modelos de inteligencias múltiples, pero no 
han sido estudiados ampliamente. Guilford (1967) también observó 
que los exámenes de Cl eran inadecuados para evaluar la inteligencia 
de los adultos y Propuso una estructura del ? 


intelecto de tres factores. 
Postuló tres tipos de habilidades mentales: 


* Habilidades imtelecmalos: se clasific 
(cognición, Memoria, producción y evaluación) 


Intelecto: se clasifica de acuerdo con el contenido (verbal, 
co, de conducta) 


an de acuerdo con la operación 
. 


numéri- 
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e Inteligencia: se clasifica de acuerdo con el producto (simple o 
complejo) 


Debido a que el producto es el resultado de la interacción entre las ha- 
bilidades mentales y el contenido de aprendizaje, los adultos adquieren 
mejores habilidades mentales, con lo que compensan cualquier pérdi- 
da del contenido del aprendizaje. 

Gardner (1983) ofrece una nueva perspectiva con su teoría de las 
inteligencias múltiples. Indica que hay siete tipos de inteligencia: aca- 
démica, lingúística, lógica matemática, espacial, musical, kinestésica, 
del autoconocimiento y de conocimiento de los demás. 

Afirma que una persona puede mostrar un alto grado de inteligen- 
cia en una o más de éstas y poca inteligencia en Otras, Los críticos cla- 
sifican las inteligencias múltiples de Gardner como dotes, no como 
inteligencia. 

Sternberg (1988) considera incompletas la mayoría de las teorías 
de la inteligencia. Busca una visión más amplia de la inteligencia que 
conduzca a sistemas educativos que promuevan el aprendizaje y el 
éxito vitalicios (Sternberg, 1997). Esta teoría tiene tres componentes 


de la inteligencia: 


+ Metacomponentes: “el proceso ejecutivo utilizado para planear, su- 
pervisar y evaluar soluciones de problemas” 

e Componentes de desempeño: “los procesos de orden menor usados 
para aplicar las órdenes de los metacomponentes” 

e Componentes de adquisición de conocimiento: “procesos utilizados para 
aprender, en primer lugar, a resolver problemas” (p. 59) 


A diferencia de Gardner, estos tres componentes no Son independien- 

tes, sino que funcionan juntos para definir el intelecto. Y, mientras los 

* adultos envejecen, el aprendizaje continuo fortalece los tres compo- 

nentes y le permite progresar al intelecto, a pesar de cualquier men- 
gua con la edad en la memoria o la capacidad sensorial, 

Todas las teorías del desarrollo intelectual señalan la importancia 


de la experiencia de los adultos. El tema recurrente en todas estas 
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concepcione 

las A e .s pe crecen como aprendices debido a 
Ji: ie ón s probable que la experiencia les permi- 
Eoolllalde peas ed e modo más eficiente mientras refuerza su 
PA A ? s ini de aprendizaje. A la inversa, a me- 
ea de e gon de su aprendizaje y en el manejo de 
pr eine sea aje, esperan la oportunidad de hacer justo 
Ello cc e buscan tener más control sobre su 
E br a mA ve a visión multidimensional de la inteligen- 
ie mie, E a de que hay ciertas situaciones del aprendi- 
andragógico. Si ciertos En don re O EAS PR 
GURñO ipisojenaplo de a inteligencia declinan con el envejeci- 
re plo, la inteligencia fluida) y los adultos confían cada 

periencia para compensar, el hecho de aprender ma- 


terial totalment 
e nuevo, no relaci 
E ona ln á 
será un gran reto. do con el aprendizaje previo, 


Controles cognitivos 


El cont iti á : 
a Ps ice estudiado y el que ha recibido más atención 
E pe res rl icada al aprendizaje de adultos es el ámbito de la 
al “grado nel e apa Joughin, 1992; Smith, 1982), que se refiere 
de la 38 Lodo pa a E a aprendices o la comprensión 
ps : campo perceptual o c - 
A as e 1993, p. 87). Los peta CA 
nta rl en las indicaciones del ambiente para 
po tienden a aprend ación, mientras que los independientes del cam- 
Hay E cin y sin auxilio de las indicaciones externas, 
nocimiento, Los dedica di aii 
da ubrimientos basados en la investigación sobre el 
je y la instrucción incluyen (Jonassen y Grabowski, 1993) 


Aprendices dependientes del campo: 


*L a 

y ad el aprendizaje colaborativo y orientado al grupo 

k dee e estructura y organización claras del material 
n a los componentes sociales del ambiente 
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+ Responden bien a reforzamientos exterbos 
+ Prefieren una guía externa 


Aprendices independientes del campo: 


sta Y > problemas 
» Les gusta resolver pr a 2 
> pcedepeo situaciones en las que tengan que Cera lO a 
de ¡ión (por ejemp estructura de algú 
:1Ó a información (por ejemplo, la es 
ción de la informació ejer a 
+ Les pusta transferir el conocimiento a situaciones nove: cb 
Peter izaje independientes, orienta 
+ Prefieren ambientes de aprendizaje independientes, O! 
trabajo individual 
e Responden bien a 


a organiza- 


los al 
imiento del aprendizaje 
la indagación y al descubrimiento del aprendizaj 
“O 


bin (1992), es posible que la depende iaa ternO 
enga su mayor efecto en el aprendizaje auto 8 

ri sta, parecería que los dependientes e 
su habilidad de adquirir sólidas 
ido. De hecho, las conductas que 
del campo son los atribuibles a los 
: independientes, de reflexión críti- 
s, etc. (Even, 1982). Joug- 


Como indica Joug 
dencia del campo 1 
do para adultos. A primera vista, 
campo estarían más limitados en 
destrezas de aprendizaje autodirig 
muestran los tipos independientes 
aprendices adultos más “maduros E 
ca, orientados a una meta, autoorganiz pa teni 
hin (1992) señala que la capacidad coi j qe 
ser más limitada en los tipos dependientes c y ADE Al e 
otros (Chickering, 1976; Even, 1982; Mezol!f, 2), que: 
5 ese con Brookfield (1986) en que hay que tener 
¡ Pr esta conclusión. Como dijimos, debemos distinguir entre 
a ad utoenseñanza y el proceso cognitivo interno de sentir 
ao an Parece posible que una persona dependiente 
Ae pa conductas autodirigidas de modo muy distinto a 
can e indeposiien. Brookfield (1986) señala que los inde- 
ml see 'j eo o son más conscientes del contexto, lo que con- 
gc + ms crítico y las destrezas de facilitación. Cita su 
pe oetgualds ue demostró que los aprendices independien- 
e red a las redes de compañeros como su recurso 
tes exi 


O 
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A 
más importante. Los dependientes del campo son más e 
trabar estas S. 
La mayoría de las imedidas del aprendizaje autodiigido evalúan 
las conductas, no los « s internos de autonomía. Parece claro 
que la dependencia independencia del campo podría af 
ía en que se conduce el aprendizaje autodirigido. Si los alumnos se 
ven forzados a un modo tradicional de a prendizaje independiente, los 
independientes del campo puede 
mos 


s de 


ectar la imane- 


n sobresalir, sin embargo, sospecha- 
que si se valoraran los sentimientos externos de la autonomía, 
ambos tipos podrían resultar aprendices autodirigidos eficiente: 


s. Como 
señalan Brookfield (1988) y Calfarella y O'Donnell (1988), la investi- 
gación indica que el aprendizaje autodirigido independiente del cam- 
po es más característico de los varones de cl 
estadouniden. 
(así como de 


jan c 


ase media y cultura 
Es posible entonces que los dependientes del campo 
tras culturas, sexo y posiciones socioeconórmicas) esco- 
iferentes estilos de aprendizaje independiente, probablemente 
con redes de amistades y más asistencia, pero conserven la sensación 
de autonomía. Los profesionales del aprendizaje tendrán que conside- 
rar los nuevos estilos que surjan y no deben forzar a los alumnos a un 
estilo independiente del campo en el aprendizaje autodirigido, que es 
la definición tradicional 


Estilos cognitivos 


Los términos estilo de aprendizaje y estilo cognitivo se utilizan, errónea- 
mente, de modo indistinto. Los estilos cognitivos son rasgos más es- 
tables y se refieren a la manera habitual en que una persona adquiere 
y procesa la información (Messick, 1984). El estilo de aprendizaje es 
un concepto más amplio, que abarca más que el funcionamiento Cog 
hitivo, y se refiere a preferencias más generales de situaciones de 
aprendizaje. Algunas taxonomías de tipo de aprendizaje incluyen los 
estilos cognitivos como un tipo de estilos de aprendizaje (Elannery, 
1998; Hickcox, 1995), pero nosotros aunque no sea del todo incorrec- 
to, preferimos separarlos. 


Adéuisi 


ón de información. Los alumnos tienen preferencias ca- 


tacterísticas para recibir la información. Los psicólogos cognitivos las 
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dividen en tres categorías: visual, verbal y táctil o psicomotora (Jonas- 
sen y Grabowski, 1993; Wislock, 1993). Otros especialistas, como James 
y Galbraith (1985), han alargado la lista a siete elementos (o más): 
impresa, auditiva, interactiva, visual, táctil (tacto), kinestésica (movi- 
miento) y olfativa. Las implicaciones de este trabajo es que los 
sionales del aprendizaje deben diseñar experiencias que se adapten a 
las preferencias multisensoriales. 

Procesamiento de información. Se ha hecho una distinción muy co- 

mún entre el procesamiento de información global y la analítica (o, la 
holística y la serial). Las personas globales suelen captar en primer lu- 
gar la imagen en su totalidad y después los detalles. Se enfocan en los 
múltiples elementos que se presentan y buscan sus interconexiones. 
Las personas analíticas son completamente diferentes en cuanto a que 
prefieren procesar la información paso a paso, de modo lineal y enfocán- 
dose en un elemento a la vez. Estas características se relacionan con 
la escala intuitiva y sensorial del indicador de tipo Myers-Briggs. 

Lo que implica esto para los profesionales del aprendizaje es que 
la información debe presentarse desde distintos ángulos para que la 
entiendan todos los aprendices. Swanson (véase el capítulo 10) propo- 
ne el método “del todo y la parte” en el que a los aprendices se les pre- 
senta una imagen global, los fragmentos de la información y la 


perspectiva global se repite con la aplicación. 


profe- 


Estilos de aprendizaje 


Los estilos de aprendizaje se refieren a la gama más amplia de formas 
y ambientes preferidos para el aprendizaje. Aunque hay poca unifor- 
midad en la forma en que los investigadores los definen, suelen distin- 
guir el estilo cognitivo en dos maneras clave: los estilos de aprendizaje 
incluyen 1. dimensiones cognitivas, afectivas y psicomotrices/psicoló- 
gicas y 2. características de instrucción y ambientes instruccionales 
'junto con el aprendizaje. James y Blank (1993) y Smith (1982) propor- 
cionan un útil resumen de instrumentos disponibles. En el cuadro 8.2 
se describen algunas teorías representativas de los estilos de aprendi- 


zaje e instrumentos asociados. 


« Dunn y Dunn (1974), 


(1989) S ambientales, sociológicas, 
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Cuadro ¡ j , 
8.2. Sistemas de estilos de aprendizaje representativos. 


E E ; 
lo de estilos de aprendizaje cognitivo 
Ss : 
(1984) Dos dimensiones (perceptual Inventario del estilo de 
y de procesamiento) aprendizaje (1984) 
propuestas: experiencia 
al concreta o generalización 
ta abstracta y experimentación 
Es activa u observación 
reflexiva. Resultados en 
cuatro estilos: divergentes 
- asimiladores, convergentes 
S y acomodadores 
McCarthy 00 Dos dimensiones (percar | 
nes (perceptual Si 
Gregorc (1984) y de ESTO E Edo odia 


- Propuestas: experiencia 
abstracta o experiencia 
- Concreta y ordenamiento ' 
z Pes de información aleatorio 
E ordenamiento de 
información secuencial. 
Resultados. en cuatro estilos, 
aunque se permiten 
intervalos: secuencial 
concreto, aleatorio concreto, 
secuencial abstracto y 
aleatorio abstracto 


- de Gregorc (1984) 


Sistema cognitivo, afectivo y psicológico 

E 20 ocio en cuatro. Inventario del Estilo de 
grupos: preferencias Aprendizaje (1989) (para 
niños) Encuesta de Preferencia 


Ambiental de Productividad 
(1989) (para adultos) 


(Continúa) 


Dunn, Dunn y Price 


emocionales y físicas 
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Cuadro 8.2. (Continuación.) 


Evalúa 20 factores en cuatro Inventario del Estilo de 
grupos: condiciones de Aprendizaje de Canfield 
aprendizaje, contenidos 
de aprendizaje, modo de 
aprendizaje y expectativas 

¿de aprendizaje. 


Canfield (1988) 


alidad (con implicaciones para el aprendizaje) , > 
Evalúa ¿Indicador de Tipos de 
troversión; — Myers-Brigg (MBTI) 


- extraversión 
intuición 0.5 


NEO-PI-R 


N franqueza, 

grado, conciencia, Surgen 

omo una aproximación E 
Jasada en la investigación yA 
para evaluar la personalidad. 


Las investigaciones sobre los estilos de aprendizaje han dado una 
gran promesa y una gran frustración. Por otra parte, los estilos de apren- 
dizaje tienen validez para los profesionales del aprendizaje. Los pro- 
fesionales saben por intuición que hay diferencias en cuanto a los 
estilos de los adultos con quienes trabajan. Al considerar varias di- 
mensiones de las diferencias de estilos, con frecuencia tienen la capa- 
cidad de mejorar las situaciones del aprendizaje y así llegar a más 
aprendices. 

Por otra parte, todos los sistemas de estilos de aprendizaje tienen 
el defecto de una investigación limitada, cuestionables cualidades psi- 
cométricas de los instrumentos y resultados mal interpretados. La teo- 
ría de Kolb y un instrumento que la acompaña, el Inventario de Estilos 
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de Aprendizaje (Leanin S y 
nd L 8 Style Inventory, LSI) han sido mu 
” t 
por la crítica (Kolb, 1981; Stumpf y Freedman, 1981; Hrysalds, DE 


correctamente por el LSI (Cornwell 
rea: srl : y Manfredo, 1994). 


de aprendizaje estén mal controladas. Una razón 


que su teoría no sea válida, sino 
los constructos, 


Esta confusión ha hecho ¡ 
que algunos investi i ¡ 
pan al aplicar los estilos de aprendizaje > pda 
ank, 1993). Estamos de acuerdo, pero también debe 


y con Hiemstra y Sisco 
de aprendizaje se utili- 
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Resumen de las perspectivas 
de las diferencias individuales , 
| j ias indivi ervido 
¿investigaciones acerca de las diferencias individuales han se 
pj to iento de las diferen- 


instr vanzar en el entendim 
como instrumentos para a ada o 
las investigaciones, 


cias individuales en las conductas de aprendizaj 
hemos notado, aún hay mucha a 0 ca mo Ad 
: los individuos varí 
enemos un aspecto clave: ar d 
5 s y preferencias durante las actividades del apren 
je estarían en desa- 


enfoques, estrategia : : 
¡ rendiza 
“zaie. Muy pocos profesionales del ap y 
me de En un plano, siendo meramente sensible a esas 
ficativa el aprendizaje. Aún me- 


cuerdo con esto. 
ncias, más es- 


; ¡ ¡ Í igni 

A sd rota se tella de las difere 

; ¡ á zca 

e y ir e la naturaleza exacta 


ecíficos serán los teóricos del aprendizaje sobr 
i deban hacerse. 
e las adaptaciones que Ie o 
] El emendirictló de las diferencias ná E a po 
Í ás efi la práctica. Los profesionale es d 

dragogía sea más eficaz en A 
izaj ilizan su comprensión de 

rendizaje de adultos utiliza com 1s d Su 
state para fomentar las experiencias del aprendizaje de d 


i incipi damen- 
maneras: 1. Ajustan la manera en que aplican los principios fun 


coincidir las habilidades cognitivas de los alumnos con 


tales para hacer : ape tilizan para saber qué 
las preferencias de estilo de aprendizaje. 2. Las u elle hs 


principios fundamentales pueden a de E pa 
ices; iemplo, si los aprendices no cof 
A paa pad b ara el aprendizaje au- 
ipio no sean buenos para diza] 
vos fuertes, tal vez al princ dept 
irigi ara alcanzar sus metas en p 
todirigido. 3. Las usan p 5 e 
izaj j expandir los € 
mplo, una meta sería 
tel j la capacidad de aprender 
j iti mnos para mejorar la Cap ! 
¡los cognitivos de los alu : ) mp 
po el Heras Este método flexible explica por qué la andragogí 


E 4 
aplica de tantas maneras (Knowles, 1284). 


Aprender a aprender a 
| o ¡e 

se acado en las investigaciones de las difere 
cho de lo que se ha destacado € nes d 
e ledicidnles es que los profesionales del anda Sea hr 
la Facilitación del aprendizaje Y el liderazgo para que el aprendizaje 
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sea más significativo para los alumnos. Una respuesta consiste en 


ayudar más a los aprendices a ampliar sus habilidades de aprendizaje 
mediante intervenciones de “aprender a aprender”. Mientras que todas 
las pruebas son anecdóticas, aprender a aprender promete ayudar a los 
adultos a mejorar la eficacia de su aprendizaje. 


Smith (1982) define aprender a aprender de la siguiente forma: 


Aprender a aprender implica la posesión o adquisición de conocimien- 
tos y des 


zas para aprendes de modo eficaz en cualquier situación de 
aprendizaje en que uno se encuentr (p. 19). 

«describimos a la persona que ha aprendido a aprender corno aque- 
lla capaz de aprender con eficiencia, con muchos propósitos, en situacio- 
nes variadas y sin importar con qué método (p. 20) 


Gibbons (1990) ofrece un útil modelo que ayuda a clarificar la exten- 
sión y el alcance de las investigaciones y la práctica de aprender a 
aprender. Primero, sugiere que los discípulos necesitan ser eficientes 
al aprender en tres tipos de aprendizaje: 


1. Aprendizaje natural: el aprendizaje que ocurre mientras los indivi- 
duos interactúan espontáneamente con su ambiente. Las destrezas 
incluyen el aprendizaje a partir de la interacción con los demás, el 
ambiente, la exploración, la práctica y el profesor. 
2. Aprendizaje formal: el aprendizaje en que otros escogen el conteni- 
do y lo presentan al aprendiz. Las destrezas incluyen aprender 
de la capacitación, de tareas de aprendizaje asignadas, destrezas de 
aprendizaje básicas y cómo generalizar a partir de una a 
de aprendizaje. 


tividad 


3. Aprendizaje personal: actividades de aprendizaje intencionales y au- 
todirigidas. Las destrezas que se aprenden incluyen aprender a 
ecidir qué aprender, cómo manejar el proceso de aprendizaje, 
cómo aprender de la experiencia, cómo ser un aprendiz intencio- 
nal y cómo emprender la acción del aprendizaje. 


La segunda dimensión define tres aspectos del aprendizaje: 


1. Razón: la operación ejecutiva, más relacionada con el manejo del pen- 
samiento que con el pensamiento en sí. | 


rechamente relacionada 
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con las estrategias cognitivas o de metacognición (Weinstein y 
Mayer, 1986), un elemento clave en el papel de la razón en el pen- 
samiento es aprender a mejorar las habilidades de percibir, anali- 
zar, proponer, imaginar y reflexionar. 

2. Emoción: responder con sentimientos, fincar un compromiso y at- 
tuar con confianza. Los elementos clave de este aspecto Son experi- 
mentar sentimientos, claridad, fomentar la confianza, favorecer la 
determinación y confiar en la intuición. 

3. Acción: utiliza el aprendizaje para dar significado a la acción. Los 
elementos clave son tomar decisiones e iniciativas, practicar, resol- 
ver problemas e influir en otros. 


Por último, hay tres dominios del aprendizaje en que los adultos de- 


ben ser eficaces: 


1. Técnico: el aprendizaje instrumental para conducir las actividades 
prácticas del trabajo y de la vida. 

2. Social: aprender a relacionarse con los demás para beneficio mutuo. 

3. De desarrollo: aprender a desarrollarse uno mismo como persona y 


como aprendiz. 


Smith (1982) postula tres componentes interrelacionados para apren- 
der a aprender que son útiles para ayudar a los alumnos a ser más efi- 
cientes: necesidades, estilos de aprendizaje y capacitación. 


Necesidades 


Los aprendices tienen varias necesidades para crecer como tales. Smith 
los divide en tres grupos (figura 8.1). Primero, los aprendices necesitan 
conocimientos generales sobre el aprendizaje y su importancia para 
mostrar una actitud positiva y la motivación para aprender. Después, 
necesitan destrezas básicas, como lectura, escritura, matemáticas y 
habilidad auditiva para ser capaces de desempeñarse en las situacio- 
nes del aprendizaje. Tercero, necesitan entender sus fortalezas y Sus 
debilidades como aprendices, así como sus preferencias de ambientes 
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situaciones de apr ai Y AN 
A de aprendizaje. Por último, necesitan 


a o! las destrezas pe 
desempeñarse en los tres procesos de aprend ga 


eN pes rec p je: autodirigido, co- 
Se a e pa El aprendizaje autodirigido requiera deste 
zas idas de planeación, direcció 2 a 
1eación, dirección y supervisión ¿ lizaj 
a lan: : sión del apre 
propio. E ndizaje e j ene amaia 
le Pp d aprendizaje colaborativo exige fuerza en los equipos de tra 
ajo y destrezas interperso E : izaj EPA as 
: »rsonales. El aprendizaje instituci ¡ 
e id persona El aprendizaje institucional requiere 
strezas básicas de estudio, como tomar notas, escribir y res 

de as, escribir y resolver 


Estilo de aprendizaje 


La premis inci d illo 

de a ; sa in el estilo de aprendizaje es que las preferencias 
os aprendices los conducirá r as ' A 

k irán a ser menos eficientes 1 
0 nos cientes en las situa- 
ciones de aprendizaje qui Ñ a 

> a que requieran dejar a un lad cOn 1 
ne ado la comodidad de 
sus estilos y estrategias preferidos. Debi ES ape 
glas preferidos. Debido a que no es reali p 

A qe > a jue no es realista espe- 
rar que todas las 010 izal ; 2 
Ka Ra las A nes de aprendizaje y los líderes se adapten a 
stilo personal, cada aprendiz se er 4 EEE 2% 

NA 1z se encontrará e has situaci 
e ji icontrará en muchas situaciones 


Procesos educacionales 
para los modos 

de aprendizaje autodirigido, 

colaborativo e institucional 


Entendimientos 
generales 


Destrezas básicas 


Figura 8.1. 


Necesidades de aprender a aprender (Smith, 1982). 
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A menos que adquieran más destrezas de aprendizaje, tendrán 
conflictos en las situaciones que no coincidan con su estilo natural. 
Además, los teóricos que apoyan el aprender a aprender creen que los 
discípulos no tienen que limitarse sólo a sus fuerzas naturales. En 
otras palabras, la gente puede aprender a aprender de maneras que no 
sean las que prefieren naturalmente. 

La serie de destrezas y habilidades agrupadas con el nombre de 
aprender a aprender es diversa. En esencial, implica cómo funcionar 
desde un estilo “opuesto” a cada diferencia individual. Si uno es inde- 
pendiente del campo, eso significa aprender a aprender de una manera 
dependiente del campo. Si uno tiene fuertes destrezas académicas, 
pero una inteligencia práctica débil, significa fomentax una inteligen- 
cia práctica. Si uno es un aprendiz global, significa aprender a aprender 
de un modo más analítico, y así sucesivamente. 


Capacitación 

Este tercer componente se refiere a los esfuerzos deliberados por ayu- 
dar a los alumnos a adquirir destrezas donde tienen más problemas. 
Esta capacitación debe incluir talleres, enseñanzas, autoestudio y prácti- 
ca. Los temas de la capacitación pueden ser desde las destrezas básicas 
de estudio en la escuela hasta los talleres de estilo de aprendizaje. 

La promesa de aprender a aprender cobra creciente importancia en 
una economía mundial cada vez más dependiente del conocimiento y 
del capital intelectual y que se enfrenta a cambios rápidos. Para las or- 
ganizaciones, se ha vuelto muy importante que los empleados sean 
aprendices con muchas habilidades para que asimilen las nuevas tec- 
nologías y se adapten a las nuevas demandas de un mercado tan cam- 
biante. Para los individuos, la seguridad en el trabajo depende de su 
habilidad de crecer y aprender, a veces de maneras muy radicales. En 
la actualidad, los adultos se enfrentan a la exigencia de aprender y re- 

* aprender muchas veces su trabajo. Aquellos que no tienen buenas des- 
trezas de aprendizaje se quedan desempleados. 

Es por esa razón que la American Society for Training ha identi- 
ficado al aprendizaje a aprender como una destreza básica de los tra- 
bajadores (Carnevale, Gainer y Meltzex, 1990). El US Department of 
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Labor lo ha incluido en su modelo SCANS de destrezas que los tra- 

bajadores necesitan adquirir (he Commission on the Skills of tie 

American Workforce, 1990). A medida que cada vez más países sé io 

teresan en mejorar los sistemas de desarrollo de la mano de obra el 
aprender a aprender cobra más importancia. o 


Perspectivas de desarrollo 
en el aprendizaje de adultos 


Los adultos no se convierten en adultos en un instante, sino que es un 
proceso de desarrollo. Además, los investigadores entienden e el 
desarrollo no termina cuando se alcanza la edad adulta sino e con- 
tinúa de varias maneras, Las teorías de desarrollo de los adultos Henén 
repercusiones profundas en la reflexión sobre su aprendizaje pora ús 
a conducta de estos individuos varía considerablemente ed 
etapa de maduración. Lo que no es muy claro es la mana el me 
cambia, pues las teorías son todavía una serie de modelos q ue n | , 
han probado. A 
Es imposible captar toda la complejidad de las teorías del desarro- 
o de los adultos en un capítulo. En esta sección sólo pretendemos 
analizar las maneras en las que indican que la conducta del apaga 
en el aprendizaje se aparta de los principios fundamentales del apren- 
dizaje de adultos. Debido a que éste es un libro introductorio, nues- 
tro análisis de las teorías del aprendizaje de adultos serán 20% E 
decir, limitadas, y se enfocarán a algunos modelos Pa 
Los lectores que deseen un análisis más profundo sobre el desprelle 
de los adultos deben consultar Bee (1996), Tennant y Pogson (1995) 
Knox (1977) o Merriam y Caffarella (1991) ES 
Tennant y Pogson (1995) explican la importancia del desarrollo de 
los adultos: 


La identidad de la educación de los adultos como campo de estudio se 
cimenta en la identidad de los adultos. Mucha de la bibliogigita sobre ds 
educación de los adultos, en especial la del aprendizaje de adultos se 16- 
hiere alos atributos de los adultos y sienta una base lógica para la Há 
tica basada en ellos [...] Debido a que la educación de los adultos implica 
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necesariamente un tipo de intervención en la vida de los participantes, 
es importante que los educadores reconozcan la naturaleza y los límites 
de esta intervención y que la sitúen en el contexto del ciclo vital (p. 69). 


Panorama de las teorías del desarrollo de adultos 


Las teorías del desarrollo de adultos se dividen en tres tipos: de los 
cambios físicos, del desarrollo intelectual o cognitivo y del desarrollo 
de la personalidad y el ciclo vital (Mertiam y Caffarella, 1991; Ten- 
nant, 1995). Las contribuciones primarias de la t del desarrollo 
cognitivo son dos. La primera es que explican algunas diferencias en 
la forma en que aprenden los adultos en diferentes etapas de la vida. 
La segunda es que explican por qué los principios fundamentales del 
aprendizaje se manifiestan de distintas maneras en diferentes etapas 
de la vida. Las contribuciones principales de la teoría del desarrollo de 
la personalidad ayudan a explicar cuándo está preparados los 
adultos para el aprendizaje, cuándo lo neces s y cuándo están 
más motivados para aprender. 

Bee (1996) caracteriza las teorías del desarrollo en dos dimensio- 
nes. Primero, algunos teóricos se centran en el desarrollo, mientras que 
otros lo hacen en el cambio durante la vida adulta. Las teorías del desa- 
rrollo implican un orden jerárquico de secuencias de desarrollo, con 
grados más altos mejores que los más bajos. Incluyen un componen- 
te normativo, que impone que los adultos deben progresar a grados 
más altos de desarrollo. Muchas de las teorías de desarrollo cognitivo 
coinciden con esta categoría. Consideremos, por ejemplo, cómo ma- 
duran a través de nuestra vida nuestras ideas y perspectivas sobre al- 


gún tema particular. Con el paso de los años, tal vez tengamos un 
punto de vista más equilibrado de nuestra vida y empecemos a reco- 
nocer que hay opiniones diversas y válidas. Este cambio representa 
un proceso de desarrollo y maduración hacia lo que se considera un 
grado preferente de pensamiento. 


a aaa 
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Teorías del carnbio 


Estas teorías son meramente descriptivas de los cambios que experi- 
mentan los adultos. No se intenta hacer una jerarquía normativa; por 
tanto, no hay ninguna etapa mejor que otra. Los teóricos sólo buscan 
describir cambios esperados o comunes. Muchas de las teorías del 
ciclo vital concuerdan con esta categoría. Pensemos en nuestra vida 
en todos los cambios que hemos experimentado y que son los habi- 
tuales de muchos adultos: ir a la escuela, independizarse, casarse l 
ner hijos, la muerte de la madre o el padre, etc. No hay ningún or 
de desarrollo implícito aquí, sino sólo una secuencia de sucesos. 
La segunda dimensión en la que estas teorías varían es si incluyen 
tlapas o no as definidas. Las teorías de las etapas implican secuen 
cias fijas de fases que ocurren secuencialmente. L 
pas son muy Comunes, y la que mejor las representa es la teoría de 
Levinson (1978). Otras no ofrecen tal secuencia fija de sucesos. De 
acuerdo con Bee (1976), la teoría de las luentes de la angustia de los 
adultos, de Pearlin (1980) es un buen ejemplo, e 
Estamos de acuerdo con la opinión actual de que no bay ninguna 
teoría “mejor”. El desarrollo de los adultos debe verse como si consis- 
tiera de múltiples caminos o dimensiones (Daloz, 1986; Merriam 
Caffarella, 1991). Esta posición no pretende ser una salida fácil, sino 
una que reconoce la complejidad del desarrollo de los adultos. Los 
adultos se desarrollan en dimensiones múltiples simultáneamente. El 
reto de los educadores es entender lo suficiente el desarrollo para re. 
conocer qué dimensiones son las más relevantes para un grupo de 


alumnos en una situación de aprendizaje. Éste es nuestro mayor inte- 
rés en este capítulo. 


as teorías de la 


Perspectivas de desarrollo del ciclo vita] 


La contribución principal de las teorías del desarrollo del ciclo vital a 
los principios andragógicos es clarificar y perfeccionar la disposición 
de aprender por parte de los adultos. La premisa que comparten todas 
estas teorías es que hay ciertos cambios predecibles en la vida del 
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adulto. El cambio de vida es, con frecuencia, una fuerza primaria de 
los adultos aprovechable para el aprendizaje. Como establecen los 
principios básicos de la andragogía, los adultos tienen una mejor dis- 
posición para aprender cuando el aprendizaje satisface una necesidad 
inmediata de la vida y se motivan más cuando dicha necesidad es in- 
terna. Entender los cambios y transiciones en la vida de los adultos 
permite a los educadores de adultos: 


+ Anticipar las necesidades de aprendizaje que surgen en varios mo- 
mentos de la vida 

+ Entender cómo los sucesos de la vida facilitan o inhiben el apren- 
dizaje en una situación particular 

+ Preparar a los adultos para los cambios de la vida 

e Dar importancia a los “momentos propicios para la enseñanza” 
(Havigurst, 1972) para acelerar el aprendizaje 

o Planear experiencias de aprendizaje más significativas 


Piense por un momento en el curso de su vida. ¿Cómo lo encaminan 
o lo alejan del aprendizaje los sucesos de su vida? ¿Cómo han cambia- 
do sus necesidades de aprendizaje? ¿Cómo los sucesos de su vida han 
afectado su motivación para comprometerse en el aprendizaje? ¿Có- 
mo ha cambiado el aprendizaje el curso de su vida? Sospecho que la 
mayoría de los lectores sentirán inmediatamente la importancia del 
desarrollo del ciclo vital para el aprendizaje de adultos. 

Teorías del ciclo vital. Tal vez las más difundidas de este grupo de 
teorías son las que describen el curso de la vida, y la más conocida es 
la de Levinson (1978, 1986) porque se popularizó en el libro Passages, 
de Gail Sheehy. Levinson divide la vida de los adultos en tres etapas: 
etapa adulta temprana (17-45), edad adulta madura (40-60) y edad 
adulta tardía (60+). La vida, entonces, consiste en periodos de estabi- 
lidad y transiciones. Cada periodo impone ciertas tareas predecibles y 
cada transición ciertos cambios predecibles. El trabajo de Levinson 
hizo de la crisis de mitad de la vida una parte de la cultura estadouni- 
dense. Aunque el modelo de Levinson haya sido atacado por la crítica, 
principalmente por su imagen tan estructurada de la vida de los adul- 
tos, ha persistido como teoría fundamental de desarrollo (véase 


cuadro 8.3) 
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Cuadro 8.3. Modelo de desarrollo de tareas de la vida, de Levinson, 


17-22. 


temprana e 
: : hacer compromi 
e y promisos tentativos 
EEN el mundo ES 22-29 Crear una estructura de vida 
lltos. delimitada 
Transición de los 30 añ 
ES años de 29-33 Reevaluar la estructura de la vida 
Asentamiento 33 ( | 
E tar a -40. Crear una segunda estructur Í 
/ a de vid 
, ME de la edad madura 40-45 Preguntarse 00 he hecho con mi . 
: : - vida? 
Entrada en la edad adult. E 
OS E 45 EL Crear una nueva estructura de vida 
Transició ñ 7 
Aa de los 50 año. 50-55 pe ajustes menores a la estructura 
edad: 7 3 e vida en la edad madura 
eE de la edad adulta 55-60. Construir una segunda Ed de 
Madur AA de vida en la edad madura 
a Uat tardía 60-65 Prepararse para el retiro y la vejez 
A ía ; 65+ Crear Una estructura de vida en la 


edad tardía y lidiar con las 


dE Di Tie 
implicaciones de la vejez 


- Desarrollo de la identidad. Otra teoría también ampliamente cono- 
E y que tuvo mucha influencia es la teoría de Erikson del desarrollo 
e la identidad. Erikson propuso que la identidad del adulto se d 
des con la o de ocho crisis o dilemas (cuadro 8.4) el 
i se resuelve con éxito, cada dilema le da a la persona AT fuer- 
ca, se E : 
acia da» e creía que estos dilemas se presentaban a ciertas 
da dp Mt yo. Loevinger (1976) propuso un modelo de desarro- 
e yo de 10 etapas desde la infancia hasta la edad adulta (cuadro 
5). A diferencia de Erikson o Levinson, no supone que los adultos 
progresan en todos los periodos. De hecho, muchos se quedan dete- 
nidos en los periodos intermedios. ó dci 
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Cuadro 8.4, Etapas del desarro!lo de la identidad, de Erikson. 


anza Esperanza: 
1-3 años autonomía o vergúenza y duda «Voluntad j 
4-5 años iniciativa o culpa y Propósito 2 
6:12 años. diligencia o inferioridad Competencia : 
13-18 años identidado confusión de papeles Fidelidad ; 
19-25 años intimidad o aislamiento 5d] z Amor Ae 
25-65 años... generatividad o autoabsorción Solicitud. do 
y estancamiento + A 
65+ años integridad del ego o desesperación. esnigua j 


Cuadro 8.5. Etapas de Loevinger del desarrollo del yo. 


de a controlar sus impulsos 


toprotección 1 
rmista l adulto modela su comportam 


persona vive de acuerdo con sus normas 
-e ideales 5, Pe 
La persona se concentra en la independencia 

o la dependencia : E 
Los adultos son completamente independientes 
y pueden lidiar con sus conflictos internos 
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, 
Para los adultos, las tareas de desarrollo son un cambio de una eta- 
pa conformista a otra más autónoma o individualista. Esta teoría tiene 
importantes implicaciones para las premisas andragógicas del aprendi- 
zaje autodirigido, pues la etapa del desarrollo del yo influye en éste. 
Efecto de las teorías del ciclo vital. Sin importar que uno contemple 
la existencia según la teoría del ciclo vital de Levinson, las tareas de 
desarrollo de Erikson o el desarrollo del yo de Loevinger o cualquier 
otra teoría del ciclo vital, el efecto en el aprendizaje es similar. En primer 
lugar, los tres investigadores dicen que la vida del adulto es una serie 
de etapas y transiciones, cada una de las cuales lo impulsa a un terri- 
torio desconocido. En segundo lugar, cada transición a una nueva etapa 
crea una motivación para aprender. Si los profesionales del aprendiza- 
je de adultos prestan atención a las motivaciones de sus alumnos, es- 
cucharán con frecuencia que una transición los impulsa a aprender. Al 
entender el desarrollo en el ciclo vital, los profesionales coincidirán 
mejor con las motivaciones de sus alumnos por aprender. 


Perspectivas de desarrollo cognitivo 


Al igual que las perspectivas de desarrollo del ciclo vital, las teorías del 
desarrollo cognitivo clarifican y delinean los principios andragógicos. 
La premisa fundamental de las teorías del desarrollo cognitivo es que 
ocurren cambios en el proceso de pensamiento con el paso del tiem- 
po, cambios que pueden afectar a los alumnos adultos al: 


Modificar la manera en que interpretan la información 

* Alterar su disposición para enfrentar experiencias distintas de 
aprendizaje 

Crear concepciones e interpretaciones distintas del material 

* Generar grados de significados para distintas personas 

* Crear distintas tareas de aprendizaje para el desarrollo 


Es claro que cuanto más se sepa del desarrollo cognitivo, mejor se fo- 
menta el aprendizaje para satisfacer las necesidades de alumnos espe- 


cíficos. 


198 AVANCES EN EL APRENDIZAJE DE ADULTOS 


Considere cómo han cambiado sus puntos de vista durante su vida 
adulta. ¿Tiene ahora la misma opinión que antes sobre algún tema? 
¿Obtiene la nueva información de la misma manera? ¿Ciertos temas 
y ciertos modos de aprendizaje le parecen más significativos ahora? 
La mayoría de los adultos hacen progresos en su pensamiento que 
coinciden al menos con algunas teorías del desarrollo cognitivo. 

La base de la mayoría de las teorías del desarrollo cognitivo de 
los adultos es el trabajo de Piaget (Merriam y Caffarella, 1991). Piaget 
formuló la hipótesis de que los niños pasan por cuatro etapas de pen- 
samiento: sensoriomotor, preoperacional, de las operaciones concre- 
tas y de las operaciones formales. Las operaciones formales, en las 
que se obtiene la habilidad de razonar hipotética y abstractamente, se 
considera la etapa en la que comienza el pensamiento del adulto ma- 
duro, aunque muchos nunca la alcanzan. Debido a que Piaget era un 
especialista en el desarrollo infantil, en su modelo está implícito que 
el desarrollo cognitivo se detiene al alcanzar la edad adulta. Los teóri- 
cos del desarrollo de los adultos disienten de esa idea y se han dedicado 
a estudiar las varias maneras en que el desarrollo cognitivo continúa 
después de las operaciones formales. A continuación se presentan algu- 
nos ejemplos. 

Pensamiento dialéctico. El pensamiento dialéctico es aquel en el que 
una persona llega a ver, entender y aceptar otras verdades y puntos de 
vista sobre el mundo y las contradicciones inherentes en la vida adul- 
ta. En esta etapa, se abandona la búsqueda de verdades únicas sobre 
la vida. Un gran número de teóricos han propuesto etapas del pensa- 
miento dialéctico. Tanto Kramer (1989) como Riegel (1976) postularon 
etapas de pensamiento dialéctico equivalentes a las cuatro etapas 
del pensamiento infantil que propuso Piaget. Desde el punto de vista de 
Kramer y Riegel, el pensamiento dialéctico se desarrolla junto con las 

operaciones formales y tiene lugar en los niños en un grado menor, 
Otros han visto el pensamiento dialéctico como una extensión a las 
. cuatro etapas de Piaget. Pascual-Leone (1983) propuso cuatro etapas del 
pensamiento dialéctico que ocurren después de las operaciones for- 
males. Benack y Basseches (1989) también plantean cuatro etapas 
de pensamiento posformal que dan como resultado el pensamiento 


dialéctico. 


MÁS ALLÁ DE LA ANDRAGOGÍA 199 


Aun á . 
Ad a está clara la naturaleza exacta de su desarrollo, es evi- 
Ñ E > o dialéctico es una tarea de desarrollo impor- 
cm e q adu e El pensamiento dialéctico les permite hacer las 
il a lo de la vida, en la que hay pocas verdades y 
ontrontan diariamente numer icci 
r osas contradiccione 
cesiones. i aros de 
5 . ña algún punto, los adultos comienzan a darse pad de 
q E e esto es incorrecto, sino inherente a la vida 
e a e posformales. Otros teóricos también han recono 
el pensamiento se desarrolla más allá 
a más allá de las o ¡ 
na > se r peraciones for- 
ce e Minos distintos tipos de operaciones posformales. Por 
, Arlin propuso una qui 
inta etapa de desarrollo, la d 
encuentro de problemas. L le-Vi de ica 
. Labouvie-Vief (1990) señal istinti 
vo del pensamiento d aa ei 
el adulto maduro era 1 ili 
a habilidad d 
is od e comprome- 
ce nt Posición o con el curso de la vida, a pesar de esta 
de Ó o ro una vez que uno se da cuenta de la natu 
ctica de la vida, debe seguir to isi q 
a m 
ed ; g ando decisiones y estable- 
El p l ivi 
de la mesi relativista. Muy relacionado con el pensamiento 
está el pensamiento relativist 
a. Perry (1970) 
modelo de nueve eta a 
node pas de desarrollo cognitivo basad i 
tigaciones con universitari en elarñbo dedo 
itarios. Estas etapas describen el ¡ 
el pensamiento dualist ¡ a 
a, correcto o incorrecto, blanc 
ali : o y negro, hasta el 
pensamiento relativista más j tivi ne a 
san complejo. El relativismo indi 
A ndica que el co- 
As ela ee hay pocas verdades. En ese sentido 
similar al pensamiento dialécti 1£i 
: 1co, pero difiere 
que no lo describe como una operación posformal. de e 


El efecto de las teorías del desarrollo cognitivo 


L , Pm” 
pa pos e cognitivo son particularmente útiles para 
sionales del aprendizaje de adul i 

tos entiendan por qué al- 

gunos de sus alumnos se ven ab cemplea 

rumados por asuntos mu lej 
que requieren un pensamiento ivi i aL 
relativista o dialéctico. Por ej 

de S . Por ejemplo, al- 
gu ca pr que hay que ayudar a los adultos pl 
ea zas del razonamiento crítico (Brookfield, 1986). Esta forma 
namiento requiere que los adultos sean capaces de cuestionar 
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los axiomas que guían su vida, lo que también exige un mayor nivel 
de desarrollo cognitivo para reconocer que hay numerosos modos 
“correctos” de vivir. El razonamiento crítico puede ser un avance sig- 
nificativo para un alumno que no ha alcanzado esta etapa. 


Implicaciones de las teorías del desarrollo 


Aunque pocas teorías del desarrollo de adultos han sido poa eos 
completo, persisten porque la mayoría de los adultos ESCgnocHn Ji 
tivamente que el desarrollo continúa toda la vida. Estas teorias e 
mejor marco conceptual para comprender ese desarrollo. Un examen 
cuidadoso de la bibliografía revela estas implicaciones para el apren- 
dizaje de adultos: 


. e q 

+ El aprendizaje y el desarrollo de adultos se entrelazan de modo 
inextricable. E 

+ El desarrollo de los adultos transcurre por muchos caminos y di- 
mensiones. e. 

e El aprendizaje de adultos varía principalmente con las etapas de 
desarrollo cognitivo. p 

» La motivación y la disposición para aprender varía de acuerdo con 
la etapa de desarrollo del ciclo vital. 

« Los facilitadores del aprendizaje de adultos deben estar atentos a 
la etapa de desarrollo de los alumnos, así como fomentar las expe- 
riencias del aprendizaje para satisfacerla. 


Resumen 


En este capítulo nos centramos en las teorías psicológicas de las dife- 
rencias individuales, las teorías del desarrollo y las teorías de desarrollo 
del ciclo vital que fortalecen los principios básicos de aprendizaje ES 
la andragogía. Las teorías de las diferencias individuales abogan pol 
“que los instructores adapten sus métodos de enseñanza para adap- 
tarlas a habilidades, estilos y preferencias de los individuos. Se supo- 
ne que tal ajuste mejora los resultados del aprendizaje. Sin embargo, 
las investigaciones que sostienen esta aseveración están p agadas de 
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problemas metodológicos. Por tanto, hay pocas pruebas empíricas 
para defenderlas. No obstante, estudios de casos, pruebas anecdóticas y 
las investigaciones actuales continúan re 
diferencias individuales. 

Las diferencias individuales se clasifican en categorías amplias de 
conocimiento cognitivo, previo y de personalidad. Las diferencias cog- 
nitivas pueden también dividirse en subcategorías de habilidades 
cognitivas, controles cognitivos, estilos cognitivos y estilos de apren- 
dizaje. Aunque cabría citar una lista extensa de características en cada 
categoría, las diferencias individuales que inciden más en la conducta 
de los adultos en el aprendizaje según el modelo andragógico son 
la inteligencia, la dependencia/independencia del campo, el estilo de 
aprendizaje, eblocus de control y el conocimiento previo. 

Enseñar a los alumnos a aprender sirve como complemento para 
adaptar el método instruccional. El precepto fundamental en esta res- 
puesta es que al aumentar las capacidades del aprendizaje, los discí- 
pulos se adaptan de mejor gana a una gama mayor de situaciones y, 
así, enriquecer los resultados del aprendizaje. Aprender a aprender se 
ha vuelto muy importante en el lugar de trabajo. Para que los emplea- 
dos obtengan y conserven un puesto, deben ser capaces de aprender 
en distintos ambientes de aprendizaje. Los empleados no pueden dar- 
se el lujo de seleccionar sus propias situaciones de aprendizaje y su 
metodología y, por consecuencia, deben adaptarse o enfrentar la po- 
sibilidad de perder su trabajo. 

La teoría de desarrollo del aprendizaje de adultos se centra en el 
aspecto progresivo de convertirse en un adulto; no es una fase a la que 
se llegue instantáneamente. Las teorías del desarrollo de los adultos se 
dividen por lo general en tres tipos: cambios físicos, desarrollo inte- 
lectual o cognitivo y desarrollo del papel social y de la personalidad. 
De acuerdo con Bee, las teorías del desarrollo varían Únicamente en 
dos dimensiones. La primera de estas dimensiones es la de desarrollo 
y cambio. Las teorías de desarrollo postulan un orden jerárquico de se- 
cuencias de desarrollo y las del cambio describen los cambios que ha- 
bitualmente experimentan los adultos, La segunda diferencia atañe a 
la inclusión o exclusión de las etapas. Las teorías de las etapas propo: 
nen fases fijas que ocurren de modo secuencial. 


daldando las teorías de las 
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; z me ; ys 
Las teorías del desarrollo en el ciclo vital clarifican y o 
is- 
rincipios del aprendizaje de adultos al abordar el aspecto E 20 
eosición para aprender en la situación de CR 0 p E 
i j ecibles en 
j e ocurren ciertos cambios pre 
en la premisa de que O : A 
del adulto, estos cambios con frecuencia provocan una Ml 


aprendizaje. 


S 


La andragogía 
en la práctica 


El alumno adulto ha sido el centro de atención desde poco antes de 
este milenio, La primera edición de Aprendizaje de adultos se publicó 
un cuarto de siglo antes de que terminara el milenio y llevaba por sub- 
título “La especie negada”. Como el lector se habrá dado cuenta, lo 
hemos suprimido. El aprendiz adulto ya no es una especie negada. 
Además, el mundo ha cambiado radicalmente en los últimos 25 
años. Tecnología de la información, el trabajo experto, sistemas abier- 
tos y cambios de gran escala son sólo algunas de las expresiones 
de los últimos 25 años. Combinemos esto con los avances en la cien- 
cia médica y la longevidad humana, y resultará evidente que los adul- 
tos necesariamente se convertirán en organismos dinámicos y en 


crecimiento. El desarrollo de los adultos es un enfoque importante 
desde muchas perspectivas. 
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Desde el punto de vista del aprendizaje, los adultos preparados y 
capaces de aprender son miembros estimados de la sociedad. Por 
ejemplo, las universidades se disputan a los alumnos adultos y las em- 
presas se dan cuenta de que su verdadero valor radica en las faculta- 
des mentales ocultas de sus empleados. Ésta es la buena noticia. La 
mala es que muchos adultos no están preparados o tienen dificultades 
para aprender. Los que muestran estas características no SON capaces de 
mantener o mejorar su posición económica y social, 

Casi todos los adultos pueden beneficiarse con el aprendizaje y un 
número significativo de ellos requieren ayuda. Para enfrentar este re- 
to, hay muchos profesionales en el aprendizaje de adultos. En este li- 
bro se pretende brindar a dichos profesionales lo más reciente de las 
teorías y práctica del aprendizaje de adultos. 


La andragogía en la práctica 


El poder de la andragogía radica en su aplicación dinámica, no en una 
receta rígida de acción. Ofrecemos la andragogía en la práctica (fig. 9.1) 
como un nuevo método para aplicar de modo más sistemático la an- 
dragogía en muchos dominios del aprendizaje de adultos, En la figura 
9.1 se resumen de manera gráfica los contenidos principales de este 
método. 

Los tres niveles de la andragogía en la práctica son: 1. las metas 
y los propósitos del aprendizaje; 2. las diferencias individuales y si- 
tuacionales, y 3. la andragogía: principios básicos del aprendizaje de 
adultos. 

Las metas y los propósitos del aprendizaje, el nivel exterior, se 
consideran de desarrollo. La postura tradicional entre los especialistas 
y los profesionales del aprendizaje es pensar exclusivamente en el cre- 
cimiento individual. A esto le hemos agregado las esferas del creci- 
miento institucional y social como elementos críticos para entender la 
andragogía en la práctica. El aprendizaje de adultos también es un me- 

* dio poderoso de crear mejores instituciones y sociedades. 

Las diferencias individuales y situacionales, que se encuentran en el 
nivel central, se consideran variables. Continuamos aprendiendo sobre 
las diferencias que ejercen un efecto en el aprendizaje de adultos. 


a yy a 
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A 
Metas y propósitos del aprendizaje 


Diferencias individuales y situacionales 


. Andragogía: 
principios fundamentales rl 
del aprendizaje de los adultos 


A 


. La necesidad de saber del aprendiz 
* por qué 

e qué 
*e cómo 


. El concepto del alumno 
* autónomo 
* autodirigido 


. Experiencias previas del alumno 
* recursos 
* modelos mentales 


Crecimiento institucional 
Diferencias en la materia 


» Disposición para aprender 
e existencial 
* tarea de desarrollo 


S3/euonen]s sepuasag 
PEpanos ej US OJUSIWDaI) 


- Inclinación al aprendizaje 
+ centrada en un problema 
* contextual 


. Motivación para aprender 
+ valor intrínseco 
+ retribución personal 


Diferencias individuales 


Crecimiento individual 


Figura 9,1. — La andragogía en la práctica (Knowles, Holton y Swanson, 1998). 
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Estas variables se agrupan en las categorías de las diferencias indi- 
viduales del alumno, las diferencias de las materias y diferencias de 
las situaciones. También son elementos críticos para entender la an- 
dragogía en la práctica. Actúan como filtros que moldean el ejercicio 
de la andragogía. 

El nivel central, la andragogía: principios fundamentales del apren- 
dizaje de adultos, resume los principios andragógicos en el contexto 
de la práctica. Cada uno de estos seis principios: 1. la necesidad de sa- 
ber del aprendiz; 2. su concepto personal; 3. sus experiencias previas; 
4. su disposición para aprender; 5. su inclinación al aprendizaje, y 6. 
su motivación para aprender, son perspectivas que vienen directamen- 
te del alumno adulto. 

Con este modelo proponemos un proceso de pensamiento tridi- 
mensional para abordar las situaciones del aprendizaje de adultos: 


1. Los principios básicos de la andragogía proporcionan un funda- 
mento sólido para la planeación de las experiencias del aprendizaje 
de adultos. Sin ninguna otra información reflejan el mejor método 
para un aprendizaje de adultos eficaz. 

2. Se debe realizar un análisis para entender: a) a los aprendices adul- 
tos y sus características individuales; b) las características de la ma- 
teria, y c) las características de la situación en la que se va a llevar 
a cabo el aprendizaje de adultos. Cada uno de estos factores cam- 
biará la medida en la que los principios fundamentales de la an- 
dragogía sean aplicables a alumnos adultos en una situación de 
aprendizaje específica. En algunos casos harán que el facilitador 
destaque un principio particular, y en otros casos no. 

3. Las metas y los propósitos por los que se conduce el aprendizaje 
de adultos proporcionan una estructura que da forma a la expe- 
riencia de aprendizaje. Este factor puede modificar el énfasis entre 
los principios Fundamentales del aprendizaje; es decir, el aprendi- 
zaje como desarrollo de recursos humanos de la organización tie- 
ne distintas metas y propósitos que el aprendizaje de adultos en la 

educación básica. Por tanto, los principios se aplicarán de modo 

distinto en ambas situaciones. 
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Resumen 


Los principios fundamentales androl 
serio al alumno. No se reducen al respeto básico por el aprendiz, si 
que lo consideran un recurso primario de datos para tomar de Jo e 
razonadas en cuanto al proceso de aprendizaje Sia 
lodos los principios de la andragogía son. 

verse como “un sistema de elementos que puede 
o en una parte. No es una ideología que deba 
sin ningun ificación, De hec 
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oa owles, 4, p. 418). Es fácil ver las influen- 
cias recíprocas de los principios de la andragogía y las variaciones 
derivadas del nivel de las diferencias individuales nea onal 0 del 
nivel de las metas y los propósitos del al e 
andragogía en la práctica. 


Ógicos del aprendizaje toman en 
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n adaptarse en un todo 
aplicarse totalmente o 


umno. Juntos, constituyen la 


PARTE 3 


Prácticas 
de aprendizaje 
de adultos 
Ideas, herramientas 


e investigaciones como apoyo 
de la andragogía en la práctica 


10 


Modelo de aprendizaje 
del todo-a las partes-al todo* 


Introducción 


El aprendizaje humano es uno de los temas más complejos del mun- 
do científico y erudito. Es fácil demostrar qué poco sabemos acerca 
de la mente humana, pero para compensarlo podemos recurrir a la 
enorme cantidad de investigaciones y al sentido común para com- 
prender mejor el fenómeno del aprendizaje. No somos ignorantes en 


cuanto al proceso de aprendizaje; por el contrario, sabemos demasia- 
do sobre cómo aprende la gente. 


* Richard A. Swanson y Bryan D. Law, Performance Improvement Quarterly, vol., núm. 1, 
pp. 43-53, El trabajo fue presentado en la conferencia euro, 


pea sobre investigaciones 
educativas, Enschede, Holanda, 24 de junio de 1992, 


PRÁCTICAS DE APRENDIZAJE DE ADULTOS 


212 


Los orígenes del modelo de aprendizaje del todo-a las partes-al 
todo (TPT; WPW, por sus siglas en inglés) data de 1972. En aquel 
tiempo la Johns-Manville Corporation me llamó para que diera al per- 
sonal de educación y capacitación una plática sobre la psicología 
del aprendizaje. Era notorio que estos empleados tenían la necesidad de 
mejorar su ejercicio y que deseaban un sustento teórico. No eran teó- 
ricos, aunque comprendían el potencial práctico de una teoría sólida. 
De aquella presentación quedaron dos elementos clave del modelo de 
aprendizaje del TPT. El primer elemento fue separar el campo de la 
psicología del aprendizaje en dos partes: la conductista/conexionista 
y la Gestalt/cognitiva. El segundo elemento era reconocer el valor de 
cada parte e integrarla mediante el concepto de conductismo deliberado, 


de Tolman (1959). 


Panorama del modelo 


El modelo de aprendizaje TPT va más allá del modelo holístico, el 
conductista del todo-a las partes-al todo. El modelo de aprendizaje 
TPT sostiene que hay un ritmo de aprendizaje natural del todo-a las 
partes-al todo, como sigue (fig. 10.1). 

Mediante el primer todo, el modelo introduce contenidos nuevos 
a los alumnos haciendo que aprendan la estructura organizacional re- 
querida para que asimilen los conceptos a sus capacidades cognitivas. 


Modelo de aprendizaje del todo-a las partes-al todo. 


Figura 10.1. 
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El primer todo del modelo de aprendizaje TPT 


Hay dos propósitos principales del “ 
har un andamiaje mental mediante o 
veamiento de los esquemas con el fi 
la Instrucción que recibirán. El “pri 
motivación al participante que d 
dos y vincularlos con él. 


Primer todo”. Uno es proporcio- 
Iganizadores avanzados y un ali- 
n de preparar a los alumnos para 
mer todo” proporciona también 
esea aprender al aclarar los conteni- 
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Organizadores avanzados 


El concepto de organizador avanzado fue introducido por Ausubel (1968) 
como una técnica para ayudar a los alumnos a aprender y a recuperar 
la información al hacerla más significativa y familiar. Esto se logra con la 
presentación de los conceptos básicos del material nuevo, a partir de los 
cuales el alumno será capaz de ordenar la información más específica 
que viene a continuación (Luiten, Ames y Ackerman, 1980). 

La necesidad de los organizadores avanzados surge del principio 
psicológico que establece que las experiencias y los conocimientos 
previos forman sus propias estructuras mentales en un nivel de desa- 
rrollo dado (Di Vesta, 1982). A estas estructuras individuales se les 
llama esquemas. “Tenemos esquemas para comer en restaurantes, para 
asistir a encuentros deportivos y para visitar a nuestras abuelas. El co- 
nocimiento asociado con cada actividad es nuestro esquema de la ac- 
tividad” (Gage y Berliner, 1988, p. 293). Las orientaciones del participante 
que abarcan las consecuencias previas y las interpretaciones de sus ex- 
periencias representan su visión actual del mundo (Di Vesta, 1982). 

Es importante para el capacitador entender que hay diferencias 
entre los individuos. Por ejemplo, un capacitador que da una plática a 
S0 estudiantes sobre el control de calidad en la industria está en un sa- 
lón con 30 esquemas distintos, o estructuras mentales, de lo que sig- 
nifica el control de calidad en una industria. Así, un concepto unificado 
del instructor y cada uno de los oyentes se convierte en el fundamen: 
to esencial de la capacitación. 

Un ejemplo simple y convincente de un concepto unificado son 
las caricaturas que se publican en la mayoría de los periódicos. Las ca- 
ricaturas que tienen un buen efecto presentan un concepto claro para 
miles de lectores, que aunque poseen su propio esquema personal, 
captan el tema. Con esa caricatura, los lectores cuentan con un punto 
de partida común para discutir los conceptos con otros lectores, ya 
sea que estén de acuerdo con la caricatura o no. Otros ejemplos de 
creación de un concepto unificado son los vídeos, la literatura (ensa- 
yos, artículos o investigaciones), fotografías o diagramas e incluso la 
música. Todo esto puede aprovecharse en una situación educativa para 
alinear esquemas entre los alumnos. 


ceso organizador[. 
Organización es el e 
pp. 163-164), 


La motivación del a 


DA <<< 


Mob» LO DE APRENDIZAJE DEL 


.. El aprendizaj 


prendiz 
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El segundo todo reúne las partes en la forma de una totalidad, 
pues lo importante no es el dominio de cada parte aislada, sino su re- 
lación mediante el segundo todo, que le da al alumno un conocimien- 
to completo del contenido. 

Wolfgang Kohler, en su libro Gesialt Psychology (1947), proporcio- 
na las bases del segundo todo al escribir sobre la asociación y el re- 
cuerdo. Kohlex, a partir de sus investigaciones con animales, explica 
que debido a la enorme cantidad de información que debe procesar- 
se y almacenarse, ocurre un efecto de simplificación. La simplificación 
de tantos estímulos los reduce a sus rasgos relevantes, que quedan 
sólo como huellas de aquéllos. “Por tanto, sólo resta algún efecto del 
primer proceso (parte), cuando el proceso en sí (parte) ha disminui- 
dol...] Todas las teorías de la memoria, de los hábitos, etc., deben 
contener hipótesis sobre las huellas de la memoria como hechos psi- 
cológicos” (Kohler, 1947, p. 149). 

Al tomar en cuenta las capacidades cognitivas del individuo, la 
instrucción del todo y las partes se toma ilógica. El término de la ins- 
trucción deja al discípulo con recuerdos vagos y en desorden de las 
partes precedentes. El alumno también se enfrenta a la difícil labor de 
organizar las partes en un todo para que sea útil el conocimiento nue- 
vo. Kohler (1947) dijo acerca de la organización de huellas que “de- 
ben organizarse de modo similar a la organización del proceso 
original. Con esta organización forman parte en los procesos del re- 
cuerdo” (p. 150). 

El capacitador debe facilitar la organización de las huellas, es de- 
cir, debe ayudar al aprendiz a comprender el material de la instruc- 
ción. Kohler habla de la interrelación entre las huellas organizadas (o 
partes). “Cuando los miembros de una serie están bien organizados, 
tienen características que dependen de su posición en la serie, de modo 
similar a las notas musicales que adquieren ciertas características 
cuando se escuchan en una melodía” (Kohler, 1947, p. 158). 

En resumen, la interrelación de las “partes” de los contenidos co- 
mienza con la conciencia de que de toda la instrucción sólo quedarán 
las huellas. Por tanto, es de suma importancia que el capacitador re- 
grese a fortalecer esas huellas y forme la totalidad de la instrucción 
(por ejemplo, un concepto total, una definición total). A partir de la 


218 PRÁCTICAS DE APRENDIZAJE DE ADULTOS 


formación de la totalidad de la instrucción, las “partes” de la instruc- 
ción adquieren un nuevo significado dentro del todo, igual que las no- 
tas musicales adquieren ciertas características en una melodía. 

Después de la formación del todo cognitivo, el capacitador debe 
conseguir la transferencia de este conocimiento nuevo de la memoria 
de corto plazo a la de largo. La información que se repite se codifica 
para almacenarse en la memoria de largo plazo (Gagne y Berliner, 
1988). Los intructores pueden apoyar estas repeticiones incorporando 
un aprendizaje activo (Gage y Berliner, 1988) dentro de la totalidad. El 
aprendizaje activo, en el que el alumno adopta un papel participativo, 
se incorpora a la instrucción de “partes” para ayudar a dominar de los 
componentes. Además, ayudar en el aprendizaje activo del segundo 
todo permitirá que los aprendices practiquen sus destrezas en un pro- 
ceso continuo. La producción facilita tanto el aprendizaje como la re- 
terición (Campbe!l, 1988; Perry y Downs, 1985). 

La práctica repetitiva de todo el procedimiento no sólo ayuda a 
transferirlo a la memoria de largo plazo, sino que también da soltura al 
alumno y a la larga un dominio del procedimiento en conjunto. Del 
mismo modo en que manejar un automóvil por primera vez es un de- 
sempeño nervioso de partes separadas, después de varias ocasiones tras 
el volante, manejar se convierte en un solo procedimiento automático. 

Es en esta etapa en la que se debe pasar al segundo todo. Los in- 
tentos exitosos del alumno en el procedimiento completo crean en él 
una disposición para una asimilación posterior que no se había con- 
seguido sino hasta ahora. De acuerdo con Rosenshine (1986), el desa- 
rrollo cognitivo puede ocurrir después de la automatización, la cual se 
explica de la manera siguiente. 

Después de una práctica sustancial, los estudiantes entran en una 
etapa automática donde son exitosos y rápidos y donde ya no tienen 
que pensar en cada paso. La ventaja de la automatización es que quie- 
nes la consiguen prestan toda su atención a la comprensión y a la 
práctica (Rosenshine, 1986). 

La atención completa de que los alumnos son capaces le da al ca- 
pacitador la oportunidad y la responsabilidad de perfeccionar la totali- 
dad de la instrucción mediante la introducción de un grado más alto de 
cognición para el cual los alumnos ya están preparados. El individuo 


A 
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Modelo de aprendizaje TPT aplicado al diseño de lecciones y programas, 


Figura 10.2. 
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El diseño general del programa de las lecciones TPT se ha aplicado 
al problema práctico de diferenciar tres tipos de capacitación: de admi- 
nistración, de motivación y técnica. Mediante observaciones estructu- 
radas de buenas prácticas de capacitación se establecieron pautas de 
diseño del programa TPT para estos tres tipos de aprendizaje. En la Fi- 
gura 10.3 se ilustra la pauta general del programa de las lecciones, 

Es interesante señalar las funciones únicas del primer todo entre 
los tres tipos de programas de capacitación. La mayor parte de la ca- 
pacitación técnica se centra en sistemas cerrados externos. Los aprendi- 
ces entienden y aceptan el hecho de que los sistemas de trabajo se 
revisan o remplazan. En contraste, la mayoría de la capacitación de 
administración es el intento de modificar los sistemas personales in- 

ternos con que operan los gerentes y a los que siempre se resisten. 
Por tanto, tratar con los objetivos y propósitos del programa es la 
función crítica del primer todo para la culminación de la capacitación, 
mientras que repasar el sistema nuevo es más común en la capacita- 
ción técnica. En la capacitación motivacional (los esfuerzos por mo- 
dificar los valores y las creencias básicas), el primer todo considera 
la necesidad crítica de aceptar al grupo o a los individuos. Los patro- 
nes y sus elementos propuestos brindan una plataforma lógica para 
establecer las lecciones específicas del TPT que forman un programa 
de aprendizaje en particular. 
Como se hizo notar en la introducción, el modelo de aprendizaje 
TPT trasciende el modelo holístico, el conductista, el del todo a las 
partes y el de las partes al todo. El modelo de aprendizaje TPT propo- 
ne que hay un ritmo de aprendizaje natural del todo-a las partes-al to- 
do. Es un esfuerzo por reconocer y aprovechar la teoría junto con las 
mejores prácticas para diseñar buenos programas de aprendizaje. 
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Panorama de operaciones/equipo/sistemas/. 


Objetivos/propósitos de la capacitación 
Comienzo 


Ilustraciones de buen/mal desempeño 


Operación Modelo conceptual 
Cierre Elementos del modelo 
Defectosifallas 


Técnicas 
Desempeño de papeles 
Análisis de las implicaciones de la dirección 


Solución de problemas + 
Desempeño solitario 


E TS 


Figura 10,3. Pautas generales de diseño de programas con la utilización del modelo 
de aprendizaje del todo-a las partes-al todo. 


11 + 


De profesor a facilitador 
del aprendizaje* 
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* Malcolm S. Knowles, Educationaj Material Catalog, Follett Publishing Co., 1981. 
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transmisor; mis contenidos estaban bien organizados y tenían una 
estructura lógica. Ilustraba conceptos o principios abstractos con ejem- 
plos interesantes, hablaba de manera clara y dinámica, provocaba en 
mis alumnos algunas risas, les permitía que me interrumpieran para 
hacer preguntas, había debates y teníamos algunas prácticas después 
de la clase. Mis exámenes eran justos y producían una buena curva de 
distribución. 

Recuerdo que mis alumnos me hacían sentir muy bien cuando ha- 
cían lo que les pedía, que era la mayoría de las veces. Casi todos se 
preparaban para carreras como secretarios en la Asociación Cristiana 
de Jóvenes y eran diligentes y bien portados. Tomaban notas, hacían 
sus tareas y recordaban los contenidos en el examen final (la mayor 
parte de las cosas que les decía), además de que los mejores recorda- 
ban textualmente mis palabras. Me sentía remunerado por ser tan 
buen transmisor de contenidos y por controlar a los estudiantes. Era, 
de verdad, un excelente profesor. 

Había comenzado a hacer la maestría en educación de adultos en 
la University of Chicago un año antes y en mis primeros cursos tuve 
profesores que hacían exactamente lo mismo que yo. Casi al final del 
curso que daba en el George Williams College, me inscribí en un se- 
minario de asesoramiento psicológico en la University of Chicago, 
que conducía el profesor Arthur Shedlin, un adjunto de Carl Rogers. 
Quedé asombrado por lo que sucedió en la primera sesión. Unos 15 
estudiantes se sentaron alrededor de la mesa y conversaron en peque- 
ños grupos durante unos 20 minutos. Al final, alguien se decidió a 
preguntar quién era el profesor. Uno de los presentes respondió que 
su nombre era Art y que el departamento de psicología lo había asig- 
nado para reunirse con nosotros. Entonces alguien más preguntó 
si tenía el temario. Art, a.su vez, preguntó: “¿Les gustaría tener un te- 
mario?” Hubo un silencio de varios minutos. Otro estudiante rompió 
el silencio con la frase: “Quisiera saber para qué estamos aquí.” Y la 
respuesta que recibió fúe: “¿Qué vinieron a aprender?” Así que nos 
sentamos para trazar nuestras metas y expectativas. Cuando llegó el 
turno de Art, dijo: “Espeto que me ayuden a ser un mejor facilitador 
del aprendizaje.” 


DE PROFESOR A FACILITADOR DEL APRENDIZAJE 227 


Nunca hubo un trabajo tan difícil 


No intentaré reconstruir los sucesos que siguieron, pero puedo decir 
que en la semana subsecuente leí todos los libros que había escrito 
Carl Rogers. Localicé a los estudiantes que ya habían tomado el semi- 
nario y les pregunté de qué se trataba, y formulé un plan sobre equi- 
pos estudiantiles de investigación que presenté en la segunda sesión 
(y que fue adoptado con algunas modificaciones). Nunca había leído 
tantos libros y artículos ni había trabajado tanto para ningún curso 
que hubiera tomado. Nunca había experimentado ese grado de res- 
ponsabilidad por mi propio aprendizaje, solo y con otros estudiantes, 
como lo hice en ese seminario. Fue muy estimulante. Empecé a tener 
un sentido de lo que significaba el aprendizaje. Comencé a pensar en 
lo que significaba ser facilitador en lugar de profesor. Afortunadamen- 
te, en mi siguiente seminario, con Cyril Houle, se reforzó esta línea 
de indagación. 

Al terminar mi seminario con Cyril Houle, en el George Williams 
College, me pidieron que impartiera clases sobre métodos de educa- 
ción. Ese fue el día en que decidí cambiar de profesor a facilitador del 
aprendizaje. En la primera sesión expliqué a los alumnos que deseaba 
experimentar con un método distinto de la enseñanza y les describí 
mi propia experiencia con dos modelos que tratan la función del faci- 
litador del aprendizaje, los de Shedlin y Houle. Confieso que no esta- 
ba seguro sobre mi capacidad de conducir tales métodos, pues nunca 
lo había hecho antes; además, el método sólo funcionaría si se com- 
prometían a asumir más responsabilidades por su aprendizaje y yo no 
me habría comprometido si me hubieran dicho que consideraban que 
el riesgo era muy alto. Por unanimidad estuvieron de acuerdo en ex- 
perimentar conmigo. 

El resto de la primera sesión lo ocupé en que los estudiantes se 
presentaran unos con otros e identificaran sus intereses y recursos. 
Distribuí entre ellos un plan de estudios con los objetivos que el curso 
pretendía cumplir y las unidades de contenidos (las llamé unidades de 
indagación), con referencias a materiales de consulta que los guiarían 
al cumplimiento de sus objetivos. Les pregunté de qué unidades de in- 
dagación se harían responsables durante la semana. En la segunda 


228 PRÁCTICAS DE APRENDIZAJE DE ADULTOS 


sesión escogieron voluntariamente las unidades en que se interesaban 
y formamos equipos de indagación, 

Los equipos se reunieron las siguientes cuatro semanas y yo era algo 
así como un asesor ambulante y un recurso. Hasta el final del semes- 
tre, los equipos tuvieron sesiones de “mis juguetes favoritos”. Nunca 
había visto presentaciones tan creativas y gente tan orgullosa de pre- 
sentarlas. Al final del semestre, yo era un facilitador del aprendizaje. 


Equipos y unidades de indagación 


Cuando analicé lo que me había sucedido, fui capaz de identificar los 
cambios fundamentales. Mi autoconcepto había cambiado de profe- 
sor a facilitador de aprendizaje. Vi que mi papel cambiaba de un trans- 
misor de contenidos a un director de un proceso y —sólo de forma 
secundaria-— una fuente de contenidos. 

En segundo lugar, sentí que adoptaba un nuevo sistema de gratifi- 
cación emocional. Había reemplazado la satisfacción de controlar a 
mis alumnos con la de liberarlos. Y encontré que la segunda era mu- 
cho más placentera. 

Por último, me di cuenta de que desempeñaba funciones que exi- 
gían distintas destrezas. En lugar de desarrollar la función de un pla- 
neador de contenidos y de transmisor, el cual requiere principalmente 
la presentación de destrezas, me entregaba a la de un diseñador y 
director de procesos, la cual pedía la elaboración de procesos, la eva- 
luación de necesidades, la atención completa de los alumnos en la 
planeación, la unión de los estudiantes con los recursos de aprendi- 
zaje y la iniciativa del alumno. 

Desde entonces, nunca me he sentido tentado de regresar a mi 
papel de profesor. 


Y2 


Resultados 
al liberar la energía 
de los demás* 


habitualmente formulaban los líderes: ¿ 
energía humana de la qu 


de energía se usa ahora? ¿Dónde está ] 


* Malcolm S. Knowles, Journal of Management Develop 


ness School, Australia, septiembre de 1983, mew University of Queensland Busi- 
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qué no se utiliza? ¿Qué tipos de energía (Física, intelectual, moral, ar- 
ústica, psíquica, mecánica, social) están representados? ¿Qué puede 
hacerse para liberar esta energía y llevar a cabo grandes metas para el 
sistema y para los individuos que forman parte? 

Con sólo hacerme estas preguntas, comencé a cambiar mi punto 
de vista sobre el papel de liderazgo. Después de haber entrado en la 
era de la “administración científica”, de Frederic Taylor, percibí que el 
papel de liderazgo consistía en controlar a los seguidores o a los su- 
bordinados. Los líderes eficientes, según me enseñaron, son aquellos 
capaces de hacer que la gente siga sus órdenes. Por supuesto, la con- 
secuencia de esta doctrina fue que el resultado del sistema se limita- 
ba a la visión y habilidad del líder, y cuando me di cuenta de esto, 
volví a meditar en la función del liderazgo. Poco a poco me di cuenta 
de que la principal función del liderazgo es liberar la energía de la gente 
del sistema y conducir el proceso para llevarla a metas beneficiosas 
para todos. Tal vez un modo mejor de decirlo sea que el liderazgo 
creativo es el que libera la energía creativa de la persona. 

En los años que siguieron a estos conceptos he tratado de entender 
este liderazgo creativo -—y probar su validez-- de dos maneras. En 
primer lugar, he observado a líderes en distintos ámbitos (profesores, 
hombres de negocios y líderes políticos) con este marco de referencia. 
He querido ver si puedo identificar características que posean “los 
íderes que liberan” que no tengan “os líderes que controlan”. En se- 
gundo lugar, he examinado de nuevo las investigaciones acerca de la 
conducta humana, la dinámica organizacional y el liderazgo para encon- 
trar en dónde puedo sostener este punto de vista del concepto de lide- 
razgo. Me gustaría compartir los resultados de esta indagación bifocal 
en las siguientes propuestas, tomando en cuenta las características de 
a conducta de los líderes creativos: 


1. Los líderes creativos hacen supuestos distintos (esencialmente po- 
sitivos) sobre la naturaleza humana que los supuestos (esencial- 
mente negativos) de los líderes que controlan. He observado que 
los líderes creativos tienen fe en las personas, les ofrecen oportu- 
nidades retadoras y les otorgan responsabilidades. Dos ejemplos 
de estos supuestos contrastantes en la bibliografía se reproducen 
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Pr pei: rua que cuando las personas perciben que el locus 
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, Mayores serán sus logros (Herzberg, 1966; Maslow, 1970) 
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esta propuesta se apoy. 

1976) y en investigaciones del cambio or 

a y Chin, 1968; Greiner, 1971; Lipp. 

, administración (Baldridge, 1978; Dykes, 1968: i 

haro y Campbell, 1968; Likert, 1967; Merca cio Lip- 

ecisiones (Marrow, Bowers y Seashore, 1968; Mi j 
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1961; Schein, 1965; Zander, 1977). 
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leza humana 
dro 12.1. Comparación de supuestos sobre la conducta y la natural 
A, de líderes en administración y en educación. 


| lo onfi ue el estudiante 
dio, ¡ No se puede confiar en que el j 
no promedio, inherentemente ) Ada 
E ES alúebao y lo evitará se responsabilice de:su propio... 
siempre que pueda: 


A A 
y humana de La presentación equive izaje. 
Debido a esta característica humana de La la don aj 
alero had ajo, a la mayoría. El propósito de la educació! 
di j a la mayoría El propósito de la educaci : 
o e ñ ae obligar dd acumular LM ladrillo de 
doll a que se -onocimi: jetivos. 
: Pe quese concamietos ol le cd 
interese en los objetivos de la De. nes a : 
ea a A lo. ¿La verdad se sabe. Los ciudadanos 
E o promedio prefiere que : LS 
El Ad: as la responsabilidad, ... E el » eS 
ide relativamente pocas ambiciones pasivos, La eva AE Uca 
y desea seguridad sobre todo, la educación es evalu MA 


o la teoría y - Supuestos relevantes para un aprendizaje 
l os de | ay tos relevantes para un apr 
eoría y Supuestos rel / ara Un ap 
ES nera E 0 experimental NO 
sobre la. eza | 1 vd dE 
a E Los seres | cad 
El gasto de esfuerzo físico y mental es Los ES de eN 
a Je A : 
ugar o descansar. p Plis 
tan natural como jug ed a 
, S PS FA oc 
Un aprendizaje significativo 
xterno y la amenaza de 1d EOS qu 
El ida 5 son le únicos medios para cuando el a din e 
Cold el esfuerzo hacia los objetivos cuestión como : y 
de la empresa. El hombre ejercitará la propios propósitos. 
autodirección y el autocontrol en aras : 
de los objetivos a los que se 
¡ M rendizaje significativo se 
Peneeso con los objetivos es una Mucho del deci e 
s función de las recompensas asociadas adquiere mediante la ; 
E izaj ili lante la 
pe cea seres humanos El aprendizaje se facilita E 
orÍ endizaje : 
eE en condiciones adecuadas, no participación respons 
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Cuadro 12.1. (€, Ontinuación.) 


sólo a aceptar sino a buscar la 


estudiantes en el proceso de 
responsabilidad. aprendizaje. 
Una gran capacidad de Imaginación, El aprendizaje autoiniciado que 
ingenio y creatividad para resolver 


Comprende a la persona en su 
totalidad (tanto sentimientos como 
intelecto) es el más omnipresente y 
«duradero. z 
ita más la creatividad en el 
izaje cuando la autocrítica y la 
faluación son de importancia 
rimaria y la evaluación de otros de 
ortancia secundaria: 

- Lo más útil socialmente para el 

+ aprendizaje en el mundo moderno es 
el proceso de aprendizaje; una 
continua disposición a la experiencia, 

Una incorporación de uno mismo en 
- él proceso de cambio. 


problemas organizacionales se 
distribuye ampliamente, no 
estrechamente, en la población, y 
En las condiciones de una vida industrial - 
moderna, el potencial Intelectual de la 5 
mayoría de los séres humanos se utiliza 
sólo parcialmente, 


dan y 
A: 


* Adaptado de McGregor ( 1960) pp: 33-34 y 47-48, en Kñowles (1978), p. 102, 
** Adaptado de Rogers (1972), pp: 272-279, en Knowles ( 1978) p. 102, 


Por supuesto, no había ninguna diferencia en la habilidad na- 
tural de los grupos. La relación entre un aut 
el desempeño superior se ha demostrado en 
(Chickering, 1976; Felker, 1974; Ro 
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trabaja de la mejor manera y lo disfruta más; como profesores se 
esfuerzan por adaptar las estrategias del aprendizaje para hacer 
coincidir los estilos individuales, ritmos, puntos de partida, nece- 
sidades e intereses de todos los estudiantes. Esta propuesta se 
apoya ampliamente €n las investigaciones (Combs y Snyg8, 1959; 
Czikszentmihalyi, 1975; Erikson, 1974; Goldstein y Blackman, 
1978; Gowan el al., 1967; Kagan, 1967; Maslow, 1970; Messick et 


al, 1976; Moustakas, 1974; Tyler, 1978). 


Quisiera agregar otra dimensión a esta propuesta, más una nota filo- 
sófica que una observación de la conducta: que probablemente los lí- 
deres creativos tienen Un sentido de la vida distinto de los líderes que 
controlan. Ven el propósito de todas las actividades de la vida —el tra- 
bajo, el aprendizaje, la recreación, la participación cívica, los cultos — 
como una forma de permitirle a los individuos realizar su potencial 
total y único. Intentan ayudar a cada quien a serlo que Maslow (1970) 
llama una persona autoactualizada, mientras que la misión del líder 


que controla es producir conformistas. 


timulan y recompensan la creatividad. En- 
tienden que en un mundo de cambios acelerados, la creatividad es 
un requerimiento básico para la sobrevivencia de los individuos, 
las empresas y las sociedades. Ejemplifican la creatividad con su 
propia conducta y proporcionan Un ambiente que incita y re- 
compensa la innovación en los demás. Hacen que sea legítimo el 
hecho de que la gente experimente y ven los fracasos como Opol- 
tunidades para aprender en lugar de actos que deben castigarse 
(Barron, 1963; Bennis, 1966; Cross, 1976; Davis y Scott, 1971; 
Gardner, 1963; Gowan e! al., 1967; Herzberg, 1966; Ingalls, 1976; 
Kagan, 1967; Schon, 1971; Toffler, 1974; Zahn, 1966). 
6. Los líderes creativos están comprometidos con Un proceso de 
cambio continuo y tienen destrezas para conducir el cambio. En- 
tienden la diferencia entre las organizaciones estáticas y las inno- 


vadoras (cuadro 12.2) y ambicionan hacer sus organizaciones del 
informados de la teoría del cambio y 


segundo modo. Están bien 1 
tienen la destreza de seleccionar las estrategias más eficaces para 


5. Los líderes creativos es 
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producir el cambio (Arend , 
e : nds y Arends, 1977; Baldrid 
o y Chin, 1968; Goodlad, 1975; Creinke mel 
. : Hornstein et al., 1971; Li ñ ) ( : 
o 4 ; Lippitt, 1973; 
Le Martorana y Kuhns, 1975; Schein y en de dl 
a 2; Zurcher, 1977). dc 
. Los líd j 
a motivadores internos sobre los 
s. Entienden la distinció ó 
] istinción 
SAM entre satisfactores (motivadores) dond pe e 
lena ers la realización del trabajo, la responsabilidad al 
A Bei a e insatisfactores (factores higiénicos) ee 
id la A organizacional, la le 
dic bajo, las re aciones interper: ic 
ad la seguridad del trabajo y la Sue o a 
a , por minimizar los insatisfactores y EoHcóntraid ete nd 
ptimar los satisfactores. Esta posición ha sido oda 
por 


investigaciones posteri : 
1967; Lippitt, 1973) ores (Levinson, Price et al., 1963; Likert, 
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| iticido. ida 8. Los líderes creativos animan a la gente a ser autodirigida. Intuiti- 

| AE a vamente, saben lo que algunos investigadores han estado diciendo 

Propiedad limitada. Ll Gea atenta, desde hace algún tiempo: que una característica universal del pro- 

| Atmósfera Centrada en una labor, MINERA S ceso de maduración es el movimiento de un estado de dependencia 

MM y impersonal. a IRIS a estados de creciente autodirección (Baltes, 1978; Erikson, 1950, 
| ía formal, reservada, Cálida, informal, ; e Ñ : 

a pato TO 1959, 1964, 1974; Goulet y Baltes, 1970; Gubrium y Buckholdt, 

| ltudes. eds dela rod La función de la administración 1977; Havigurst, 1970; Kagan y Moss, 1962; Loevinger, 1976; Ro- 


ntrolar ales liberac la energía del gers, 1961) 
n poder personal; el poder Sirve 
LE para apoyar: 


. Se dan cuenta de que debido al condicionamiento pre- 
vio como alumnos dependientes en su experiencia escolar, como 

p EAS adultos necesitan ayuda para aprender a ser autodirigidos y piden 
cos Experimental; se corren a sus líderes esta ayuda (Kidd, 1978; Knowles, 1975, 1978, 1980; 
os ¿grandes Ties0os ie Tough, 1967, 1979). Y, para proporcionarla, han fomentado sus 
ES das destrezas como facilitadores y asesores de alto nivel (Bell y Nad- 
“aprender de ellos. ler, 1979; Blake y Mouton, 1976; Bullmer, 1975; CarkhufÉ, 1969; 
“Se destaca el desarrollo Combs et al., 1978; Lippitt y Lippitt, 1978; Laughary y Ripley, 
SEE > 1979; Pollack, 1976; Schein, 1969; Schlossberg el al., 1978). 


Sin duda alguna, podrían identificarse más propuestas y característi- 
cas de conducta, pero éstas son las que destacan en mi investigación 
de los líderes creativos y de la revisión de la bibliografía. He visto que 
| suceden cosas maravillosas cuando se ponen en práctica, He visto 

que los alumnos que consiguen pocas cosas se han convertido en 
alumnos que consiguen mucho cuando descubren la emoción del 
aprendizaje autodirigido con la influencia de un profesor creativo. He 
visto cómo algunos obreros incrementan su productividad, se sienten 
orgullosos y se realizan con un supervisor creativo. En la universidad, 
he visto a una facultad entera (en Holland College, Prince Edward Is- 


- Mucha toleranci 


“'ambigúedad.. 


ES ce di E land, Canadá) convertirse en facilitadores del aprendizaje y asesores 
Decisiones consideradas Toma Ra Mt de recursos de contenidos mediante el estímulo de una dirección crea- 
O A es sue tiva. He observado muchos casos en que los gerentes de grandes cor- 
eS E dl e deben probarse. ne cambian, de e cs administradores, a pa 
Comunicación Flujo restringido: obstruido. Flujo abierto: A a cuan ore programas de desarrollo de gestión engranaron con estas 
En una dirección: descendente. Multidireccional: a , propuestas. 
Sentimientos reprimidos, descendente, lateral. 


Tal vez estamos comenzando a entender cómo optimar la libera- 
ción de esa enorme cantidad de ener 
de energía humana. 


o escondidos. Expresión de sentimientos. gía en nuestros propios sistemas 


(de: 


Lineamientos para el uso 
de contratos de aprendizaje* 


¿Por qué utilizar contratos de aprendizaje? 


Uno de los descubrimientos más significativos sobre el aprendizaje de 
adultos (por ejemplo, The Adult's Learning Projects, de Allen Tough) es 
que cuando éstos se disponen a aprender algo de modo natural (a dife- 
rencia de cuando se nos enseña algo) son en gran medida autodirigi- 
dos. También se comienzan a acumular las pruebas de que lo que los 
adultos aprenden por su cuenta, lo aprenden de modo más profundo 
y permanente que lo que les habían enseñado. 

Esos tipos de aprendizaje comprometidos en el desarrollo perso- 
nal pueden tal vez planearse y llevarse a cabo en los propios términos 


* Malcolm S. Knowles, 1990. 
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del individuo y con una estructura vaga, pero como su propósito Ss 
mejorar la competencia en un trabajo o en la profesión deben a 
en cuenta las necesidades y expectativas de las organizaciones, de las 
profesiones y de la sociedad. Los contratos de aprendizaje proporcio- 
nan medios para negociar un equilibrio entre estas expectativas y ne- 
cesidades externas y los intereses y necesidades del aprendiz. UN 

Además, en la educación tradicional la actividad del aprendizaje la 
estructuran el profesor y la institución. Al alumno le dicen qué Sue 
tivos debe alcanzar, qué recursos tiene que usar, cómo (y cuándo) uti- 
lizarlos y cómo se evaluarán sus logros. Esta estructura MAPUESA 
entra en conflicto con la profunda necesidad psicológica del adulto de 
autodirigirse y puede inducir resistencia, apatía o nea 
contratos de aprendizaje proporcionan un vehículo para ae e la 
planeación de las experiencias del aprendizaje una comprensión mu- 
tua entre el alumno y su ayudante, mentor, profesor y, con mesias 
cia, sus compañeros. Al participar en el proceso de diagnóstico Ea sus 
necesidades, formular sus objetivos, identificar Sus recursos, escoger 
sus estrategias y evaluar sus logros, el alumno adquiere un sentido de 
posesión (y compromiso) del plan. o 

Por último, particularmente en el aprendizaje situado en el campo, 
hay una gran posibilidad de que lo que se vaya a aprender oia 
la experiencia sea menos claro tanto para el alumno como para e ne 
pervisor de campo que lo que sea el trabajo por hacerse, Hay una lar- 
ga tradición de explotar a los alumnos de experiencias de campo por 
el desempeño de labores minúsculas. El contrato de aprendizaje es un 
medio para puntualizar los objetivos del aprendizaje en la experiencia 
de campo, de hacerlos claros y explícitos, tanto para el alumno como 
para el supervisor de campo. 


¿Cómo desarrollar un contrato de aprendizaje? 
Paso 1: diagnostique sus necesidades de aprendizaje 


Una necesidad de aprendizaje es la brecha entre donde está usted 
ahora y donde desea estar, considerando un grupo particular de 
competencias. 
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Posiblemente ya se haya dado cuenta de cie 
aprendizaje como resultado de un proce 
O la acumulación de pruebas sobre el | 
ahora y en donde desea estar. 

Si no (o aun así), sería ad 
primero, formule un model 
desempeñar de modo excele 
plo, padre, profesor, líder c 
Debe haber algún modelo 
punto de referencia; much 
Si no es así, elabore el suy 
res y expertos. Una comp 


rtas necesidades de 
so de evaluación de personal 
ugar en donde se encuentra 


lecuado que siguiera el siguiente proceso: 
o de las competencias que requiere para 
nte una función que le interesa (por ejem- 
Ívico, gerente, cliente, profesional, etc.). 
de competencia que pueda utilizar como 
os profesionales desarrollan tales modelos. 
O con ayuda de amigos, colegas, superviso- 
etencia se puede considerar como la habili- 
dad de hacer algo de manera profesional y generalmente se compone 
de una combinación de conocimientos, entendimiento, destreza, acti- 
tud y valores. Por ejemplo, “la habilidad de andar en bicicleta de mi ca- 
sa a la tienda” es una competencia que implica cierto conocimiento 
de cómo opera la bicicleta y de la ruta a la tienda; un entendimiento de 
algunos peligros inherentes al manejo de una bicicleta; destreza para 
montar, pedalear, dirigir y frenar una bicicleta; una actitud de deseo 
de andar en bicicleta y una valoración del ejercicio que se va a produ- 
cir. “La habilidad de conducir una bicicleta en una carrera de campo 
traviesa” sería un grado de competencia mayor que requiere mayor 
conocimiento, entendimiento, destreza, etc. Es útil producir un mo- 


delo de competencia aunque sea burdo y subjetivo debido al sentido 
más claro de dirección que proporciona. 


Después de establecer un modelo d 
tarea es evaluar la lucha entre donde 
donde dice el modelo que debe estar re 
Puede hacer esto solo o con ayuda de 
do su desempeño, Es posible que descubra que ya ha adquirido al- 
gunas competencias al nivel de excelencia y, por tanto, se podrá 
centrar más en las que no domina. Se proporciona un ejemplo de 


modelo de competencias para el papel de un educador para adultos 
en el capítulo 11. 


e competencia, la siguiente 
usted se encuentra ahora y 
specto de cada competencia. 
personas que hayan observa- 
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Paso 2: especifique sus objetivos de aprendizaje 


Ahora está listo para empezar a llenar la primera edad 0 
to de aprendizaje que se muestra en la figura 13, Po de se 
aprendizaje”.Cada necesidad de aprendizaje que se pa a 
el paso 1 se debe trasladar a un objetivo del sii 5 E ea 
que sus objetivos describan lo que aprenderá y no lo que hará. ze al 
| los en el orden de mayor importancia para usted: adquisición 
tenidos, conductas terminales o direcciones de crecimiento. 


Paso 3: especifique las estrategias 
y los recursos de aprendizaje 


| Después de anotar sus objetivos, prosiga con la segunda columna da 
contrato de la figura 13.1, “Estrategias y recursos del aprendizaje” y 
explique cómo se propone cumplir cada objetivo. 


Figura 13.1. — Un contrato de aprendizaje. 
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Identifique los recursos (materiales y humanos) que planea utilizar 
en su experiencia de campo y las estrategias (técnicas, herramientas) 
de que se valdrá. Por ejemplo, si anotó en la columna de “Objetivos del 
aprendizaje”: “Mejorar mi habilidad para organizar mi trabajo de modo 
eficiente para que aumente mi productividad diaria 20%”, usted debe 


hacer una lista de lo siguiente en la columna de “Estrategias y recur- 
sos del aprendizaje”: 


1. Consultar libros y artículos sobre cómo organizar mi trabajo y el 
tiempo. 

2. Entrevistar a tres ejecutivos para preguntarles cómo organizan su 
trabajo, luego observarlos durante un día y notar las técnicas que 
utilizan. 
Seleccionar las mejores técnicas para cada objetivo, un día de tra- 
bajo y pedir a un colaborador para que me observe durante el día 
y me proporcione realimentación. 


Paso 4: especificar las pruebas de los logros 


Después de completar la segunda columna, siga con la tercera, “Evi- 
dencias del cumplimiento de los objetivos” y describa qué pruebas va 
a considerar para indicar a qué grado ha conseguido cada objetivo. 
Los ejemplos que se encuentran en el cuadro de la página siguiente es- 
timularán sus ideas respecto de las pruebas que quiera reunir. 


Paso 5: especifique cómo se validarán las pruebas 


Después de especificar qué evidencias va a reunir por cada objetivo de 
la columna 3, siga con la 4, “Criterios y medios para validar las prue- 
bas”. Para cada objetivo, especifique qué criterios propone para juzgar 
las pruebas. Los criterios variarán según el objetivo. Por ejemplo, los 
criterios apropiados para objetivos de conocimiento incluyen com- 
prensión, profundidad, precisión, claridad, autenticidad y escolaridad. 
Para los objetivos de destreza, los criterios más apropiados serían 
equilibrio, velocidad, flexibilidad, gracia, precisión e imaginación. 
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E 


pá : e a 
o adquirido en ensayos, exámenes, 
jones audiovisuales 


Conocimiento 
; presentaciones orales 
0 bibliografías comenta 
Entendimiento Ejemplos de uso del c 

Lo como proyectos a 
conclusiones 
= programas de 

> YE 


lver problemas, 
investigación con 


Tipo de objetivo” é 
Ejercicios de desel ' 
do con valoración dí adores. po 
Actitudes 0 Escalas para medir las acti udes; desempeños en sí 
o A TealES; representaciones teatrales, juegos de simulación, casos 
St on realimentación ca oe 


- Habilidades 


mn: 


grupos de larificación en 


Valores 
“ejercicios de imulación, ' 


valor, casos de icident 
== etc, COn realimentaciól 


Después de especificar los criterios, indique los medios para juz- 
gar las pruebas de acuerdo con estos criterios. Por ejemplo, si lo que 
produce es un texto 0 un informe, ¿quién lo leerá y cuáles son sus cua- 
lidades? ¿Expresará sus juicios mediante escalas de valores, descrip- 
ciones, evaluaciones o cómo? Una actividad que ayuda a distinguir un 
desempeño “adecuado” de uno “notable” en el aprendizaje autodiri- 
gido es el tino con que un aprendiz selecciona Sus valores. 


Paso 6: revise su contrato con asesores 


Después de completar su primer boceto de contrato, sería Útil revisar- 
lo.con dos o tres amigos, supervisores u Otros expertos para observar 
sus reacciones y sugerencias. Aquí están algunas de las preguntas que 
puede plantearles para obtener óptimos beneficios de su ayuda: 
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d, cs objetivos del aprendizaje son claros, fáciles de entender y rea- 
istas y describen lo que usted se propone aprender? 
2. ¿Se les ocurren otros objetivos? 
3. ¿Los recursos y 1 i 
S y las estrategias del aprendizaje pa 
: recen razon 
apropiados y eficaces? e del 
e a les ocurren otros recursos y estrategias? 
. ¿Las pruebas parecen relevantes y convi ¡ 
as $ incentes Í 
o ya es para los distintos 
6. ¿Pueden sugerir otras pruebas? 
7 


Decente j , 
¿ os criterios y los medios para validar las pruebas son claros, re- 
evantes y convincentes? 


8. ¿Se les ocurren otros modos de validar las pruebas? 


Paso 7: cumpla con el contrato 


o haga lo que dice el contrato. Pero tenga presente que cuando lo 
cumpla es posible que se dé cuenta de que cambian sus ideas sobre 


¡ ; 
O que desea aprender y cómo desea aprenderlo. Por tanto, no dude 
en revisar su contrato. 


Paso 8: evaluación de su aprendizaje 


Tras completar su contrato, tendrá que verificar que aprendió lo que se 
propuso aprender. La manera más simple de hacerlo es pedir a los ase- 
sores a quien acudió en el paso 6 que examinen sus evidencias y sus da- 
tos de validación y le den su juicio acerca de lo adecuados iO 


14 


Diagnóstico 
de competencias básicas 
y guía de planeación* 


Escala de valoración autodiagnóstica 
de las competencias del educador/ 
| capacitador de adultos 


MM Nombre 
Programa 
Indique con una R en la siguiente escala de seis puntos el nivel de 


competencia que se requiere para desempeñar la función que se de- 
sea adquirir. Después indique su grado actual de desarrollo respecto 


* Malcolm $. Knowles, 1981. La autorización para utilizar esta escala de valoración es 
ilimitada. 
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de cada competencia con una Á en el punto equ er ro 
si planea hacer una carrera en la enseñanza, puede va me as . a 
das para ser facilitador del aprendizaje en el grado 

y si desea hacer una carrera Como planificador de e o sa 
administrador, debe valorar las competencias en el grado ps o Ll 
derado; por otra parte, si desea planear una en en sr A 
ción, puede valorar las competencias de facilitador e apre - úl se 
un grado moderado o si desea ser planificador de proa as 
ministrador, debe situarlas en el grado alto (al final de cada de mn 
se proporcionan los espacios para que los aprendices escriba 


competencias). 


tencias requeri 


Ausencia Grado moderado 


(comprensión 
conceptual) 


Grado alto 


Grado bajo 
(experto) 


(conciencia) 


Como facilitador de aprendizaje 


A. En cuanto a las bases teóricas y con- 
ceptuales del aprendizaje de adultos: 


1 Habilidad de describir y aplicar 0 1 2 3 4 5 


los conceptos modernos y los re- 
sultados de las investigaciones de 
necesidades, intereses, motivacio- 
nes, capacidades y características 
de desarrollo de los adultos como 
aprendices. 

2. Habilidad de describir las diferencias 0 
en las premisas sobre aprendices jó- 
venes y adultos y las implicaciones 

que tienen para la enseñanza. 


NET EA 
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3. Habilidad de evaluar los efectos de 
las fuerzas ambientales que afectan 
a los alumnos (grupos, empresas, 
culturas) y manipularlas de manera 
constructiva. 

4. Habilidad de describir las teorías 
del aprendizaje y evaluar su rele- 
vancia en situaciones de aprendiza- 
je particulares, 

9. Habilidad de conceptuar y explicar 
el papel del profesor como facilita- 
dor y como recurso para los alum- 
nos autodirigidos. 


. En cuanto al diseño y la aplicación de 


las experiencias del aprendizaje: 


1. Habilidad para describir la diferen- 
cia entre un plan de contenidos y 
un diseño de proceso. 


2. Habilidad para diseñar experien- 


cias del aprendizaje para cumplir 
diversos propósitos que consideran 
las diferencias individuales entre los 
alumnos. 


3. Habilidad para lograr un clima fí- 


sico y psicológico de respeto mutuo, 
confianza, sinceridad, apoyo y se- 


guridad. 


4. Habilidad para establecer una rela- 


ción calurosa, accesible, de facili- 
tación con los alumnos de todos los 
tipos. 


5. Habilidad para fomentar la res- 


ponsabilidad de los alumnos en el 
diagnóstico de sus necesidades de 
aprendizaje. 


o 
ha 
bo 
wm 
E 
an 


oa 
=» 
(58) 
[99] 
Eh 
an 


a) 
ha 
[59] 
[09] 
Eh 
Sá 


a 
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4. Habilidad para proporcionar una E A 
base lógica para seleccionar un 
método, técnica o material particu- 
lar para lograr objetivos particula- 
res de educación. 

. Habilidad para evaluar distintos OI 23 
métodos, técnicas y materiales, to- 
mando en cuenta su eficacia para 
obtener resultados particulares de 
educación. 

Habilidad para establecer y mane- 0 1 7373 IT 
jar procedimientos para la construc- 
ción de modelos de competencia. 

- Habilidad para elaborar y utilizar 57 
herramientas y procedimientos pa- 
ra valorar las necesidades de de- 
sarrollo de competencia. 

8. Habilidad para utilizar de modo ¡IE 
eficaz una gran variedad de méto- 
dos de presentación. 

«Habilidad para utilizar de modo 0 
eficaz una variedad de métodos 
experimentales y de simulación. 
10. Habilidad para utilizar de modo 

eficaz métodos de participación 
de la audiencia. 

11. Habilidad para utilizar de modo 91737 

eficaz dinámicas de grupo y téc- 
nicas de discusiones en pequeños 


6. Habilidades para comprometer alos (Y 1 2 3 4 5 
alumnos en la formulación de obje- 
tivos significativos para ellos. 

7. Habilidad para comprometer a los 7 NE aa 
alumnos en la planeación, conduc- 
ción y evaluación de las actividades 
del aprendizaje, de modo apropiado. 


a 


A C. En cuanto a que los alumnos que ayu- 
ÚM dan se vuelven autodirigidos: 


5) 


1. Habilidad para explicar la diferencia 0 1 2 3 4 5 
conceptual entre la instrucción didác- 
tica y el aprendizaje autodirigido. 

2. Habilidad para diseñar y conducir 571 3 SAT 
experiencias de aprendizaje de una 
hora, tres horas, un día y tres días 
para favorecer las destrezas del apren- 
dizaje autodirigido. ' 

3. Habilidad para modelar la función 5 DER 
del aprendizaje autodirigido con su 
propia conducta. 


N 


No 


D. En cuanto a la selección de métodos, 
técnicas y materiales: 


1. Habilidad para describir la gama de 01 7 3 25 
métodos o formatos para organizar 
las experiencias del aprendizaje. 

2. Habilidad para describir las técnicas 7172 3 «4 5 


an Ñ grupos. 
disponibles para facilitar el aprendi- 12. Habilidad para inventar nuevas 0.1. 2.38 4.5 
zaje. AA A | técnicas que se ajusten a situacio- 

3. Habilidad para identificar los mate- Y 1 2 3 4 5 | nes nuevas. 


riales disponibles como recursos para 
el aprendizaje. 


13. Habilidad para evaluar los resulta- 


dos y los procesos del aprendizaje 
y seleccionar o elaborar instrumen- 
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tos y procedimientos apropiados 
para este propósito. 

14. Habilidad para enfrentar con con- 
fianza y mucha tolerancia a la am- 
bigiedad, situaciones nuevas. 


Como planificador de programas 


A. En cuanto al proceso de planeación: 


B. 


1. Habilidad para describir y aplicar 
los pasos básicos (por ejemplo, es- 
tablecimiento del clima, evaluación 
de necesidades, formulación de los 
objetivos del programa, diseño del 
programa, su ejecución y evaluación) 
que rodean el proceso de planeación 
enla educación para adultos. 

.Habilidad para incluir a represen- 
tantes de sistemas de clientes, en el 
proceso de planeación. 

.Habilidad para elaborar y utilizar 
instrumentos y procedimientos para 
evaluar las necesidades de los indi- 
viduos, las empresas y los subgru- 
pos de los sistemas sociales. 

4. Habilidad para aplicar estrategias de 

análisis de sistemas en la planeación 
del programa. 


158] 


¡00) 


En cuanto al diseño y la operación 
de los programas: 


1. Habilidad para elaborar una amplia 
variedad de diseños de programas 
que satisfagan las necesidades de 
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las distintas situaciones (capacita- 
ción en habilidades básicas, desarro- 
llo educativo, desarrollo administra- 
tivo y de supervisión, desarrollo or- 
ganizacional, etcétera). 

2. Habilidad para diseñar programas 
con una gran creatividad de forma- 
tos, actividades, horarios, recursos 
y procedimientos de evaluación. 

3. Habilidad para utilizar evaluaciones 
de necesidades, censos, registros or- 
ganizacionales, exámenes, encuestas, 
etc., al adaptar programas a clientes y 
necesidades específicos. 

4. Habilidad para utilizar mecanismos 
de planeación, como consejos con- 
sultivos, comités, fuerzas laborales, 
etcétera. 

5. Habilidad para desarrollar y llevar 
a cabo un plan de evaluación del 
programa que satisfaga los reque- 
rimientos de una responsabilidad 
institucional y proporcionar un pro- 
grama de mejoramiento. 


Como administrador 


A. En cuanto al desarrollo organizacional 


y el mantenimiento: 


1. Habilidad para describir y aplicar 
las teorías y los resultados sobre 
la conducta organizacional, la ad- 
ministración y la renovación. 

2. Habilidad para formular una filo- 

sofía personal de la administración 


, 


IN 
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| ñ 
. . . . | ¿ 
tas situaciones ua 22 
y adaptarla a distin as situ e UB. Encuanto ala daistado 
en la organización. del programa: 
3. Habilidad para formular políticas OL LA | 1. Habil 
0 Il A iceñ ¿OE lá 
que manifiesten claramente la de- abilidad para diseñar Y Operar 0 1 2.3 773 


finición de la misión, la filosofía oa one de la Getsuctusa 
de un presupuesto limitado. 

2. Habilidad para elaborar y Ssupervi- 0D 1737 BZ 
sar planes y procedimientos finan- 


social, el compromiso educacional, 

etc., de la organización. 
4. Habilidad para evaluar la eficacia OA AA | dese 

de la organización y guiar su pro- sis. o 

ceso continuo de renovación. | 3 e ys: los enfo- ¡IE 

eficaz con los demás y mediante que convenga a quienes establecen 

ellos las responsabilidades compar- las políticas 

tidas y la toma de decisiones, 4. Habilidad para diseñar y servirse de VO TA 
6. Habilidad para seleccionar, super 0) 1 2 3 4 5 


la promoción, publicid 
; ñ LR , Publicidad y estrate- 
visar y proporcionar educación pa gias de relaciones públicas de modo 
ra el personal, 


P apropiado y eficaz. 
| 7. Habilidad para evaluar el desem- 717273 4 5 5. Habilidad de preparar propuestas ———_ 

peño de los empleados. de financiamiento e identificar re- 
8. Habilidad para analizar e interpre- OTI AA 


d para ' cursos financieros potenciales. 
tar la legislación que afecta la edu- | 6. Habilidad para aprovechar la aseso- NATA A 
cación para adultos. ría de modo apropiado. 

9. Habilidad para describir las polí: 0172 3 A 5 | 7. Habilidad y disposición de experi y 5 RR 
ticas financieras y las prácticas en | mentar con innovaciones programá- él 

ticas y evaluar sus resultados de 

modo objetivo. 


el ámbito de la educación para 

adultos y usarlas como guía para es- 

tablecer sus propias políticas y 

prácticas. 
10. Habilidad para desempeñar el pa- ATAR AE 

pel del agente de cambio respecto 

de las empresas y las comunidades 

que utilizan los procesos organi- 

zacionales. 

l 


ES 


Problemas y soluciones 
en el ejercicio 
de la multiplicación 
de la capacitación* 


Los autores entrevistaron a 371 ca 
ron que recordaran los problemas o 
citación que se encontraron como 
respuestas reveló que los novatos s 
comunes de capacitación. A 20 ca 
más tarde que presentaran estrateg 
problemas. El análisis de sus resp 
los problemas más comunes que experimentan los novatos y los con- 
sejos de los expertos para solucionarlos. 

La capacitación de personal de todos los n 
un papel significativo en la industria y los negoci 


pacitadores a quienes les pidie- 
dificultades prácticas de la capa- 
novatos. El análisis de sus 1 098 
e encontraron con 12 problemas 
pacitadores expertos les pidieron 
las exitosas para enfrentar esos 12 
uestas concluye con la síntesis de 


iveles ha representado 
os. Los rápidos avances 


* Richard A. Swanson y Sandra K. Falkman, Human Resource Development Quarterly, vol. 8, 
núm. 4, invierno de 1997, Josey-Bass Publishers. 
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tecnológicos en el trabajo y el interés de la empresa por mejorar en el 
mercado actual destacan la capacitación de los empleados. Cuando la 
capacitación se lleva a cabo apropiadamente, se incrementa tanto 
la eficacia como la eficiencia de los empleados (Swanson, 1992). En 
este contexto y con todos los avances de la tecnología instruccional, 
la capacitación que conduce el instructor sigue siendo el método más 
popular de acuerdo con el censo anual de investigación de Lakewood. 

La mayoría de los capacitadores principiantes no se graduaron 
para capacitar a capacitadores. Generalmente son expertos en algún 
tema en sus empresas y tienen buenas destrezas de comunicación. 
Su preparación para la multiplicación de la capacitación con frecuen- 
cia sigue el modelo de “ver y hacer”. Es decir, observan el curso en 
preparación y después dan el curso a otros empleados tal como lo 
observaron. 

Las críticas sobre la profesión de capacitación consideran la falta 
de investigación sobre los procesos utilizados para seleccionar a los 
capacitadores y los métodos de evaluación usados para valorar al ca- 
pacitador (Swanson, 1982). Debido a que la capacitación en la indus- 
tria y en los negocios continúa aumentando, el conocimiento que 
posee un capacitador profesional experto necesita captarse y compar- 
tirse con más empleados en las organizaciones Jacobs, 1992). 


Propósito del estudio 


Se ha escrito muy poco sobre la manera en que los capacitadores ex- 
pertos tratan problemas específicos de multiplicación de la capacita- 
ción en el salón donde se lleva a cabo la capacitación. Las técnicas 
probadas y las prácticas para tratar con problemas específicos ayuda- 
rán a los capacitadores novatos. ps 

Hay tres propósitos en esta investigación: a) determinar las dificul- 
tades con las que se enfrentan los capacitadores novatos durante la 
multiplicación de la capacitación; b) reunir informes de expertos sobre 
cómo sobrellevar tales situaciones, y c) sintetizar la información para 
definir los problemas de multiplicación de la capacitación y propor- 
cionar soluciones específicas, 


A <yqVIO py AN 
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Repaso de la bibliografía 


La capacitación y el desarrollo ha crecido notablemente durante las úl- 
timas tres décadas. Se ha convertido en una profesión de 30 000 mi- 
llones de dólares. Cada año, 15 millones de empleados participan en 
17.6 millones de cursos. Uno de cada ocho trabajadores de Estados 
Unidos de América asiste a un curso de capacitación formal cada año 
(Chakiris y Rolander, 1986). Además, cada año más empleados se en- 
cuentran en el papel de capacitadores sin la preparación adecuada. 

La carga de entender y mediar el deseo de la organización para el 
conocimiento y las necesidades del aprendiz se deja sobre los hom- 
bros del entrenador (Yelon, 1992). Las investigaciones sobre la capaci- 
tación de adultos en el lugar de trabajo se enfocan principalmente en 
las necesidades de la empresa (Sleezer, 1992) y del aprendiz (Know- 
les, 1984). Se sabe y dice mucho menos acerca de los p 
cretos con los que se enfrentan los capacitadores novatos y su papel 
en la difusión de la capacitación. Las destrezas del instructor son las 
que necesita el capacitador en las situaciones de aprendizaje estructu- 
radas, como las discusiones de grupo, las presentacio 
ciones y los estudios de caso. Estas destrezas tamb 
evaluación de las necesidades del aprendiz, el uso de 1 
los materiales, la aplicación de exámenes o instrume 
limentación de los participantes (McLagan, 1983). 

Los modelos generales de capacitación y aprendizaje son impor- 
tantes para la profesión, como son los problemas que amenazan y de- 
salientan a los profesionales, En el plano general, Knowles (1984) 
Propuso que se recurra a cuatro conceptos para contemplar la educa- 
ción de adultos: a) el autoconcepto del aprendiz, b) la experiencia del 
aprendiz, c) la disposición para aprender del aprendiz, y d) la perspec- 
tiva del tiempo del aprendiz. La revisión más específica y la síntesis 
de la bibliografía de capacitación de Smith (1983a, 1983b) identifican 
las variables que afectan la capacitación y qu 
objetivos, estructuras de contenidos, secuencias instruccionales, pro- 
porción de distribución, repetición y práctica, conocimiento de los re- 
sultados, reforzamiento y recompensas. 


roblemas con- 


nes, las simula- 
ién incluyen la 
a información y 
ntos y la retroa- 


e el capacitador controla: 
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tivos depende de mu- 


Además, la selección de los métodos educ 

chos criterios, como las condiciones del aprendizaje, los contenidos y 
las características de los estudiantes. Gagne cita nueve variables 
(1987): llamar la atención, informar al aprendiz los objetivos del 
aprendizaje, estimular el recuerdo del aprendizaje previo, proporcio- 
nar una guía para el aprendizaje, estimular el desempeño, proporcionar 
retroalimentación sobre lo certero del desempeño, evaluar el desem- 
veño y mejorarlo y transferirlo. 
Zemke y Zemke (1988) definieron posteriormente las necesidades 
específicas de los alumnos adultos. Aquí se muestran algunos ejem- 
los: 1. en una situación de instrucción en aula, es importante que el 
ambiente sea cómodo, tanto física como psicológicamente; 2. los ca- 
pacitadores deben entender las expectativas que tienen del curso 
os participantes, pues está implícito su autoconcepto, y 3. al servir 
como facilitador u orquestador, el capacitador eficiente puede mane- 
jar el salón permitiendo a los participantes compartir sus experiencias 
y conocimientos, así como integrar conocimientos nuevos y propotr- 
cionar estrategias para transferir el conocimiento al trabajo. 

Es claro que el trabajo del capacitador es complejo y, en tanto que 
abundan las teorías generales de la instrucción, el volumen de los in- 
formes sobre cómo multiplicar la capacitación de los practicantes no 
está fundamentado en investigaciones (véase Pike, 1989). A partir de 
la bibliografía, es difícil entresacar los problemas comunes de multi- 
plicación de la capacitación y encontrar soluciones a los problemas 
que enfrentan los capacitadores novatos. 


Método 


El método general del estudio consistió en examinar a los capacita- 
dores novatos y expertos. Los novatos identificaban sus problemas 
referentes a cómo multiplicar la capacitación y los expertos propor 
cionaban soluciones a los problemas. Una síntesis del método de las 
investigaciones de este estudio es: Í. examinar a los capacitadores 
para determinar los problemas de multiplicación de capacitación 
más frecuentes que enfrentan los novatos; 2. analizar el conjunto de la 
información y resumir los resultados en 10 a 15 problemas principales; 
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3. localizar expertos que respondar inci ; 
e rtos pue respondan a Jos principales problemas que 
0 e OS MIVItOS: 4. aplicar un cuestionario a los capacitadores 
E ea aver ser el modo en que manejan estos problemas; 5. pre- 
| , La ista de Jos problemas, soluciones generales y soluciones es- 
pecíticas, y 6. elaborar un informe final. 


Encuesta de capacitadores novatos 

bno un cuestionario para determinar los problemas de multipli- 
ES ón de capacitación de los capacitadores novatos. Las preguntas 
cubrían información demográfica básica y problemas con los que se 


encontraron durante el prime añ j 
' ] e er año de trabajo. Se comenza j 
guiente pregunta: 0 de E sl 


Como capacitado 2 on que p dema 1 ades se 
Si acc UA é 
pre | ! Mante, ¿con qué p ob ¿mas 0 fica de e 
enc a 0 te la fase de multiplicación (o la presentac Ór ) de la capa- 
citación” Sea espec ífico ys é e libre te utilizar e E e e 
z Jecuao sientase 4 e util rel 
ed Ñ el at 
Monto otro lado de est 


a primer borrador del cuestionario fue sometido a una prueba piloto 
con 25 estudiantes en una clase de capacitadores de pos pa l 
Universty of Minnesota y luego se revisó. ¡indi 
El cuestionario final se envió a 984 miembros del Southern Min- 
nesota Chapter of the American Society for Traifing and Deal 
ment. De estas 984 formas, se regresaron 420 (48%). Al gunas de ins 
ho pudieron aprovecharse por varias razones (no re: leen e q 
anotaron los problemas, llegaron demasiado tarde). Los 871 ie 
narios que servían (38%) proporcionaron los datos para el análisis Se 
vació una lista de 1098 problemas de multiplicación de paciadión 
de 371 cuestionarios útiles. ra 
Ñ Cada uno de los 1098 problemas de multiplicación de capacita- 
eón se imprimió en una tarjeta y ordenó en catego El a € ps 
se utilizó se conoce como el método KJ: Diagramas de Afinidad (Mi- 
zuno, 1988). Este método, concebido por Kewalita ire del Pitt 
to de Investigaciones Kawakita, sirve para analizar los daros v8 208 
confusos y desordenados. Las agrupaciones se hacen por batida 


a 
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mutua de los datos. El proceso tiene siete pasos: 1. buscar un tema; 
2. recopilar la información; 3. poner los datos en tarjetas; 4. ordenar- ] 
los en categorías; 5. etiquetar las tarjetas; Ó. trazar los diagramas, y de acción que funcione (Thomas 1988) 
7. presentar los datos. E : 
En esencia, la técnica es un proceso del hemisferio cerebral dere- 
cho (Mizuno, 1988). A los encargados de la organización se les pidió 
que usaran su intuición y creatividad para interpretar y agrupar los da- | 
tos en vez de aplicar un análisis rígido y reglas de razonamiento, Nueve | 
personas participaron en el proceso: dos catedráticos, seis estudiantes 
de posgrado y un capacitador profesional. Los cuatro equipos trabaja: 
ron en parejas y un grupo de tres. Á cada equipo experto del A al D se 
le dio una cuarta parte de las tarjetas. En los equipos A, B, C y D las 
tarjetas se leyeron lentamente una o dos veces. Las tarjetas que con- . Los expertos en potencia tenían que ser profes; 
tenían ideas similares se agruparon con base en su afinidad. Después o Ade Ser profesionales con un 
de agruparlas, los grupos se etiquetaron. La etiqueta consistía en pa- 
labras escritas en una tarjeta en blanco con el significado de las tarje- 
tas en ese grupo. Después, los grupos etiquetados se trataron como 
una sola tarjeta (Mizuno, 1988). 
Los 12 problemas de multiplicación de capacitación se clasifica: 
ron en tres categorías básicas: a) los relacionados con el capacitador, 
b) los que describían la manera en que el capacitador se relacionaba | 
con los capacitadores, y c) los relacionados con las técnicas de pre- | 


ee ne z 
, la dirección y el teléfono de los nominados. Tres funciona 


sentación. q 

rios de la asociació : 

encueÑta Abel O Y proporcionaron 15 nombres. La 
a E 7 On ÓN 7 (a y Pi a rro (0) seis r A A E ] o des De 
Selección de expertos 43 nombres se redujo a 36 yo e y 28 nombres. El total de 

? .. 
Se pueden hacer muchas distinciones entre los novatos y los expertos. 
Las diferencias principales son intelectuales y de experiencia. Debido Encuesta de experto 
ncues le expertos 


a que los expertos tienen una base de conocimientos más amplia, so- 
lucionan los problemas de distinta manera. Los expertos tienen más 


enfoques, reconocen indicios que les permiten recordar “porciones” expertas en multiplicación de capacitación, Se les pidió 
de información y son capaces de integrarla e interconectarla de modo dieran cómo manejaban los 12 problemas de sl sima A 
más eficiente. El conocimiento que los novatos poseen es descriptivo citadores para capacitadores novatos Agcaión e capa: 
en un grado superficial. En contraste, los expertos son capaces de re- Se regresaron 20 exámenes (56%) 
y + 0). La mayoría de 1 
OS expertos 


solver problemas e interpretar con la información. Al utilizar indicios 
para acceder al conocimiento almacenado que poseen, los expertos 


ganizaron en categorías de acuerdo 


a... 


par 


y 
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2 


Soluci 
ol de expertos a los 12 problemas de multiplicación más 
es de los capacitadores principiantes, * 


frecuencia se convirtieron en las bases de la lista final de soluciones 265 


de los expertos. 


Cuadro 15,1, 


1. Mieoo 


A. Estar bi j ! 
e a Los capacitadores expertos, con un plan detallado 
OS dades e el o y practican su presentación 
/ ue rompan el hielo”. Los expertos utilizan técni 
el hielo y comienzan con una activi e de 
n una activida ja a los ( 
de d que relaja a los alumnos 
de a que el e es normal, pero confrontan lo 
0968 Lener miedo y utilizan una plática positiva con ellos mis; 
sETacIos de relajación antes de su EE E her dl Ea e y 


Análisis de los datos 


Los principales análisis de los datos giraron en torno a 1089 proble- 
mas de multiplicación de capacitación de los capacitadores novatos 
que surgieron del cuestionario. Se tuvo una lista de 12 a 15 problemas 
| de multiplicación de capacitación cuando los cuatro equipos de exper- 
tos terminaron de organizar los problemas que les correspondían de 
acuerdo con el método KJ. Entre tanto, cada equipo escribió su lista 
Al en un pizarrón, les explicó los problemas a los demás equipos y de- 
fendieron las razones fundamentales de los problemas. Se elaboró 
una matriz para sintetizar los temas en 12 problemas de multiplica- 
ción de capacitación. 

La lista final contenía el resumen de la información de los proble- 
mas de multiplicación de capacitación que se había reunido en la pri- 
mera encuesta, cuyo propósito había sido determinar los principales 
problemas de multiplicación de los capacitadores principiantes. La 
síntesis de este análisis generó “Los 12 problemas más comunes de 
multiplicación de capacitación de los capacitadores novatos”. 

El propósito de la segunda encuesta fue que los expertos propusie- 
| ran soluciones para tratar esos problemas. Eso produjo las “Soluciones 
de expertos a los problemas de multiplicación más comunes de los ca- 


2. CReblelliDaD 


OL asa 
penosa condi por R o 
.. Tener Una actitud a : prepar, do 
, cd o de experto. - Están bien preparados y bien organizados 
a E ny aplican lo que saben a lo que los participantes saben. 
eds 'erencias personales... Hablan de las áreas donde tienen habi. 

$ y la variedad de experiencias que han tenido. En 


3. EXPERIENCIAS PERSONALES. 


E LN EA, RRE 
A. Hablar de experiencias personales, Los exp 
Clas personales, cuestionándolas a veces. 


ertos comparten sus experien- 
8. Hablar de rienci: 0 c : E 
p 'e experiencias de los demás. Recopilan historias e incidentes per- 


pacitadores principiantes”. En esencia, es una estructura temática que ll + Unentes de otras personas y animan a 

e E I EAS niman a los 

sintetiza las soluciones de 20 expertos a 12 problemas que enfrentan l a E ba a que compartan las 

Il los novatos. Los datos combinados de las dos encuestas se presen- | E... Utilizar analogías, películas o gente famosa Utilizan Indians . st jo- 
, uacio- 


nes que son familiares a los alumnos para rela 


tan en el cuadro 15.1. cionar algún tema 


4. Alumnos DIFÍCILES. 


AC onfrontar a los alumnos problemáticos. 
También hablan con el individuo durante al 
problema o pedirle que abandone la clase, 


Los expertos recurren al humor. 
gún descanso para determinar el 


E ; 
, Basado en una encuesta de 371 novatos y 20 expertos. 


(Continúa) 
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Cuadro 15.1.  (Continuación.) 


 terrumpir el contacto vi ñ 
«demás a participar. 


, , y pl 
tiempo; por tanto, saben dónde de in estar dd 15 o se aseguran % 
eS tener un velo) en el o de cap tación. 


di Ad LA INSTRUCCIÓN: , z Je ; 

A. Conocer las necesidades delg Grip! Los eta dei las Hera das 

des del grupo. en los primeros momentos de la capacitación y estructuran las 
actividades y procesos con base en dichas necesidades. 

B. Solicitar retroalimentación. - Miran cualquier señal de aburrimiento y pre- 
guntan a los participantes, durante descansos o periódicamente en la sesión, 
cómo se sienten en la capacitación: 

C. Rediseñar durante los descansos. Consideran útil tener planes para impre- 
vistos y, de ser necesario, rediseñan el programa durante el descanso. No se 
recomienda rediseñar durante la distribución. 


(Continúa) 
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Cuadro 15.1, (Continuación) 


$3 Piden a los participan 
ción para determinar sis ; 


ron. los objetivos y y Jas 


CAC onocer el equi 

/po. los. expertos saben 

: de o OR p operar perfectamente cda pieza 
ener r 

e ad Llevan un equipo de emergencia con materiales adicio- 
cia ensiones, marcadores, casetes, etc. También traen en otro 

E edio la información que van a presentar. 
- Reclutar ayuda. Son honestos con 


guntan si alguien puede ayudar, 
Material 


el grupo si hay un trastorno y le pre- 


A. Prepararlo. Lose j 
- Xpertos tienen todos los mater 
E ales en el 
encuentran los participantes o listos para distribuirlo. SE 


(Continúa) 
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Cuadro 15.1.  (Continuación.) Resumen 


Este estudio tiene tres enfoques principales: a) determin 
capacitadores consideran los problemas de multiplicación de capacita- 
ción más frecuentes a que se enfrentaron como novatos, b) determi- 
har cómo responden los expertos a estos problemas con soluciones 
que consideren eficaces, y c) presentar sus descubrimientos de una ma. 
nera útil para los profesionales. Las conclusiones de las dos encuestas 
del estudio fueron la base de la investigación de los principales resul- 
tados: los 12 problemas más comunes de la multiplicación de la capa- 
| citación que enfrentan los novatos y las soluciones de los expertos. 

Si bien abundan consejos y especulaciones sobre las mejores 
prácticas de capacitación, se dispone de pocas investigaciones sobre 
los problemas prácticos que enfrentan los capacitadores. Deben in- 
vestigarse otros problemas de los capacitadores novatos según el 
método de este estudio. Deben adoptar una estructura específica o 
restringida de preguntas que den como resultado una respuesta ex- 
celente tanto de novatos como de expertos. El problema de tratar 
con enormes cantidades de datos se reduce con métodos de análi- 
sis como el K]J. 

En vista de la brecha entre la teoría y la práctica que padece la ca- 
pacitación como profesión, el método general de novatos y expertos 
que se aplica en este estudio puede ser útil para salvarla. 


INSTALACIONES 7 aos 
A. Visitar las instalaciones con anteriorida 

tan las nuevas instalaciones de ant ) 
:y darse una idea de dónde están las a 


ar lo que los 


12 DEPENDENCIA DE LAS NOTAS 20 AR A : 

A Las notas son necesarias. Los expertos reconocen que nadie aca ba por 
rescindir de las notas oa : a 

B. Ctlizar fichas. - Reducen sus presentaciones a Una estructura 0 palabras 
clave, que escriben en tárjet: s para utilizar como apuntadores, 

€. Utilizar material visual: Hacen anotaciones en los marcos de las transpa- 

rencias y en sus fotocopias, Es pr : dE 
D. Practicar. Aprenden bien su guión para seguirlo a partir de sus fichas 
de trabajo. 


, 


16 


Un modelo 
para fomentar la eficacia 
del trabajador en actividades 
y ambientes nuevos* 


y 


Las carreras de los empleados consisten en una serie de cruces de fron- 


teras conforme entran en nuevas organizaciones, cambian de depar- 
tamento, reciben ascensos, se convierten en personas respetables y 
valoradas o se cambian de compañía. Lo que es crítico desde una 
perspectiva de desarrollo es que cada cruce requiere que el empleado 
aprenda una nueva cultura y subcultura. Por tanto, cada cruce crea un 


—— 


* Hay una breve descripción del mo 
vos. Se puede encontrar una 
Elwood E II, “Newcomer E. 
Issue”, en P. Dean (ed.), 


delo Holton para el desempeño de los empleados nue- 
descripción más completa en los siguientes artículos: Holton, 
ntry Into Organizational Cultures: A Neglected Performance 
Pursuing Performance Improvement, International Society for Perfor- 
mance Improvement, Washington, DC, 1998; Holton Edwood E TIl, en J. Gardner y G, 
Vander Veer (eds.), The Senior Year; A Beginning, not an End, Jossey Bass, San Francisco, 1988; 


Holton Elwood E 1, “New employee Development A Review and Conceptualization", 
Human Resource Development Quartely, 7 (3), 1996. 
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empleado “nuevo” con necesidades de aprendizaje peculiares que de- 
ben satisfacerse para que tenga un mejor desempeño. 

El mejoramiento del desempeño de los empleados nuevos que 
cruzan los límites de la organización exige una redefinición funda- 
mental de lo que es un buen empleado y una reconceptuación de su 
desarrollo. Un empleado nuevo se define aquí como el que ha cruzado 
una frontera en la empresa y, por consecuencia, requiere desempeñarse dentro 
de una nueva cultura o subcultura organizacional. Un empleado con 15 
años de antigúedad y que asciende un nivel es igual al empleado que 
acaban de contratar. Ambos han cruzado una frontera en la empresa 
y han pasado a un nuevo contexto cultural de desempeño. 

El desarrollo de un empleado nuevo (DEN) se define como todos los 
procesos de desarrollo que las organizaciones utilizan para que los nuevos em- 
pleados avancen a los niveles deseados de desempeño. Esto abarca todas las 
actividades de desarrollo en las que se compromete la empresa, sean for- 
males o informales, planeadas o sin planear. Los resultados que se espe- 
ran del desarrollo del empleado nuevo son: a) que se desempeñe en un 
nivel determinado, y b) que permanezca en la unidad de la empresa. 

Las evidencias indican que los programas bien diseñados para los 
empleados nuevos producen resultados sustanciales (McGarrel, 
1983). Sin embargo, las investigaciones también señalan que la rota- 
ción de empleados sigue siendo alta (Leibowitz, Schlossberg y Shore, 
1991; Wanous, 1992) y se relaciona con el proceso de desarrollo que 
tuvo en el primer año. Estos factores, además de la enorme cantidad 
de despidos o cambios de trabajo que hay actualmente, señalan la ne- 
cesidad de centrarse en el desarrollo del empleado nuevo (Holton, 
1996, 1995). 

En este capítulo se presenta una breve descripción de un modelo 
general del desarrollo del empleado nuevo que proporciona una es- 
tructura conceptual como fundamento para mejorar el desempeño. 
Se adopta la definición citada del empleado nuevo y la aplica a los 
empleados nuevos en cualquier cruce de fronteras en la empresa. Se 
estudiarán tres cuestiones: 1. qué contenidos de aprendizaje deben in- 
cluirse en un programa para el DEN, 2. qué estrategias de aprendizaje 
son las más eficaces para facilitar tal aprendizaje, y 3. cuál debe ser la 
función de las instituciones educativas. 


Figura 16,1. 


AAA 
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Taxonomía de aprendizaje del empleado nuevo 


Un supuesto básico de esta taxonomía y socialización en general es 
que las organizaciones quieren empleados que *se acoplen” (Schein, 
1992) y atienden a la confirmación de que así ocurre. Generalmente, 
una adaptación mayor lleva a un desempeño inicial mayor y mayores 
Oportunidades de éxito, pues las Organizaciones prefieren a los em- 


pleados nuevos que se acoplan con la cultura, los valores y las normas 
predominantes (Chatman, 1991). 


La taxonomía que se propon 


nidos para el aprendizaj 


gente, el de la organización y el del trabajo. Los primeros tres dominios 


comprenden lo que se le ha llamado tradicionalmente socialización; el úl- 


timo consiste en el aprendizaje y se denomina capacitación para el tra- 
bajo. Cada dominio se div. 


ide en tres labores de aprendizaje, lo que da 
un total de 12, que se definen como se explica a continuación. 


Individual 


l Personas 

+ Actitudes * Manejo 

* Expectativas de la impresión 
* Introducción + Relaciones 


+ Supervisor 


Tareas 


Organización 


+ Comprensión + Cultura 
del trabajo + Comprensión 
* Conocimiento + Funciones 
de las labores 
. Conocimientos, 
destrezas 


y habilidades 


Tareas de aprendizaje de los nuevos empleados. 
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El dominio individual 


Todos los empleados nuevos, independientemente de su nivel de ex- 
periencia, traen consigo aprendizaje acumulado, actitudes y valores 
adquiridos en culturas y experiencias de trabajo anteriores. Si consi- 
deramos la naturaleza interactiva del proceso de aprendizaje y el én- 
fasis en la congruencia entre el individuo y la organización, es posible 
que este aprendizaje previo tenga un efecto en el éxito. Por tanto, el 
dominio individual abarca dimensiones importantes del aprendizaje 
previo, de las que se cree que influyen en los resultados de la sociali- 
zación (cuadro 16.1). A pesar de que ocurren mucho antes de iniciar 
el trabajo, son importantes porque las organizaciones pueden influir 
sobre ellas durante el proceso de contratación, ya que las entidades 
que preparan a los empleados para trabajar tienen un influjo en ellas 
y los empleados nuevos necesitan evaluar rápidamente si su conoci- 
miento previo en estas áreas les impide entrar. 

Actitudes. Las actitudes afectan los resultados de dos maneras: las 
actitudes del empleado nuevo en la organización, en la nueva función, 
en la nueva subunidad o en el empleo, y las actitudes del empleado 
nuevo hacia la socialización y el proceso de aprendizaje mismo. Ade- 
más, es probable que estas actitudes repercutan en los procesos del 
aprendizaje social, tal vez mediante impresiones creadas por conduc- 
tas visibles que resultan de las actitudes del empleado nuevo (que se 
explicarán más adelante). 


Cuadro 16.1. Dominio individual. 


ntíficar valores personales y predisposiciones hacia una cartera 


de 
p 


rofesional, un trabajo y una organización; identificar las. 
ude lacionadas con el éxito en la empresa; hacer 
ir.las actitudes personales con las de la organización. 
tigar expectativas apropiadas sobre el trabajo, la organización 
y en sí mismas en el trabajo; resolver las frustraciones que se 
eban a las diferencias de expectativas. LEAD 
Hacerse consciente de las dinámicas y de la importancia de la 
entrada en la organización; superar las destrezas especiales 
y las estrategias requeridas. 
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2 


L uema medi. - 
dizaje y las experiencias nuevas pe Hltenn y se pa e 
Newby, 1993). Es probable que los resultados del empleado pom 
aa mejorarse identificando las actitudes relacionadas con el éxi- 
de de pe ón y ayudándolo a cambiar sus actitudes de mo- 
Expeciativas. Una causa común de problemas es la falta de con- 
Pp entre las expectativas del empleado nuevo y la realidad de 
eh ed cue aga ERA y actitudes negativas. Muchas 
tig 'es sobre previsiones de empleos realistas (PER; BJP por 
sus siglas en inglés) han mostrado una fuerte correlación entre las ex- 
pectativas y las actitudes en el trabajo (Prernack y Wanous, 1985; Wa- 
nous y Colella, 1989). Estas investigaciones también han revelado ue 
albergar expectativas apropiadas es una labor fundamental ara 
desarrollo exitoso del empleado nuevo. ape 
Destrezas de introducción. Los empleados nuevos deben darse cuen- 
ta de la importancia del periodo de introducción (generalmente en los 
primeros nueve a 12 meses) y las destrezas necesarias para cruzar con 
éxito alguna frontera de la empresa y conseguir la aceptación y el res- 
peto como miembro de un nuevo equipo (Baum, 1990). Muchos em- 
pleados nuevos no comienzan el proceso porque sus esquemas 
internos no los dejan ver la necesidad de hacerlo. Los nuevos emplea- 
dos también deben entender cómo reaccionan los grupos Deaiehós 
cuando los miembros nuevos ascienden y deben entender las etapas 


de ser aceptados y las exigencias ¡ 
: que se les im M > 
vine, 1982; Wanous, Reichers y Malik, 1983). A 


Las actitudes también son un es 


Dominio de la gente 


Aprender a desempeñarse en ambientes culturales nuevos es funda- 
mentalmente un proceso de aprendizaje social (Katz, 1985). Se obtie- 
ne mucha información sobre la empresa, se gana "aceptación se 
aprenden las funciones en la relación del individuo con el mbraolo de 
trabajo (Ashford y Taylor, 1990; Louis, 1990). De hecho, el empleado 
nuevo aprende poco en la capacitación formal o con materiales escri- 
tos. Las investigaciones indican que establecer relaciones con la gente 
es una fase crucial en el ingreso del nuevo empleado (cuadro 16.2). 
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El manejo de la impresión. Las primeras impresiones que dan los 
empleados nuevos colaboran para iniciar lo que Schein (1969) llama 
la espiral del éxito. Los empleados utilizan las conductas iniciales de 
los nuevos para hacer atribuciones de su potencial de desempeño y 
de su adaptación; esto afecta sus expectativas de trabajo en el desem- 
peño futuro y su conducta hacia ellos (Martinko y Gardner, 1987). Si 
las atribuciones iniciales son positivas, es posible que a los empleados 
nuevos se les den funciones importantes. Si tienen éxito en ellas, se 
confirman las atribuciones iniciales y es posible que de ahí sigan £un- 
ciones extremadamente relevantes. Hay más posibilidades de que los 
empleados establezcan relaciones y ayuden a los nuevos a tener éxi- 
to. El resultado es una espiral ascendente de éxito que conduce a más 
éxito y a una oportunidad de hacer una mejor carrera. 

Relaciones. Las relaciones positivas con los compañeros de traba- 
jo cumplen muchas funciones esenciales para una adaptación exitosa 
y para la socialización. Contribuyen a incrementar la aceptación de 
los grupos (Baum, 1990), mejoran los efectos de las expectativas que 
no se han alcanzado (Major et al., en prensa) y ayudan en la cultura 
del aprendizaje (Louis, 1990). 


Dominio personal. 


Cuadro 16.2. 


. les de trabar relaci 


El supervisor. 
ciones con los su 
tante, lo que trae 


El dominio de la Organización 


Cuando lo 
iia Eb huevos establecen relaciones eficaces y sólidas 
demana e de la empresa, aprenden las complejidades 
de pS (Feldman, 1989). En el cuadro 16.3 se repre- 
a a organización. En algunos estudios recientes se ha 
al a significativa entre aprender sobre las dimen- 
1994, Copeland a e. las funciones y los resultados (Chao et al,, 
ha Ed pe l, 1994). Esto refuerza la idea de que desa- 
mientos de las atea be tale ol po a 
, ; ento de la izació 
io eo los procesos de aprendizaje E Ap 
ds o arilizd Sp Se cree que la cultura de la organiza- 
mE re n el éxito de ésta (Deal y Kennedy, 1982) y el éxi- 
Iduo cuando sus valores concuerdan con los de la cultura 
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dominante. La cultura de la empresa contiene mucha información im- 
portante que no está escrita y a veces tampoco formalizada. Una 
comprensión rápida de las normas, valores y estilos de trabajo de la 
empresa agiliza la adaptación y el acceso a buenas asignaciones me- 
diante la espiral del éxito. Sin una comprensión cabal de la cultura de 
la empresa, el empleado nuevo no entenderá los sistemas informales, 
los papeles que representa la gente, los “tabúes” de la organización o 
por qué se realizan de cierto modo las tareas o cuál es su sentido pa- 
ra muchas de las experiencias diarias de la vida de la empresa. Sin el 
entendimiento de la cultura, un empleado nuevo es ineficiente aun- 
que sea competente en la función que desempeñe. 


Dominio de la organización. 


Cuadro 16,3. 


ESO 


a. a a 


UN MODELO PARA FOMENTAR LA EFICACIA DEL TRABAJADOR EN ACTIVIDADES Y AMBIENTES, 


279 


La comprensión de la organización, 
que entender los sistemas informales 


Dominio de las tareas de trabajo 


El cuarto domini á ili 
mena a pe más familiar. Sin d uda, el entendimiento de las 
O y los conocimientos, | 
pr ntos, las destrezas y las habili 
Y a para el éxito del erp. Pr 
=7 / r 
rar prensión en el trabajo, que se describe a continuació 3 
; mar pero igual de importante E 
a comprensión en el trabaj 
L ajo. Los empl ¡ 
ei mpleados titulares olvi 
de , importancia de desarrollar un esquema o un a EN 
S ; 
$ asignaciones de labores y para dar prioridad pe Pe 
, procesar y 
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cumplir con el trabajo. Se debe organizar la información para cd 
minar lo que es importante, se deben señalar los recursos a os y 
las destrezas aprendidas en la capacitación deben aplicarse a los pro- 
blemas reales de trabajo. Mientras algunos Ela estos asuntos = 
la categoría más global de “aprender las cuerdas”, esta E a 
separa porque trata con la interacción empleado nuevo-trabajo en ve 
la interacción empleado nuevo-empresa. ee 

Esto es particularmente significativo para quienes inician o cam- 
bian de carrera y cuyo esquema interno de cumplimiento de las tareas 
laborales pueda provenir de un ambiente significativamente Pri 

Conocimiento de las tareas. Es necesario tener cierto dominio de las 
funciones de trabajo para obtener éxito, pero también es cierto que tal 
dominio es insuficiente. Todo parece indicar, de acuerdo con la expli- 
cación anterior, que la competencia en las labores completas E 
sible, tras un nivel básico, sin un aprendizaje exitoso de to he he 
labores. Si la capacitación de las labores se hace solitariamente, el de- 
sempeño es problemático. 


Cuadro 16.4. Dominio de la tarea. 


funcionen. 
1 1. Conocimiento 0 Entender las tareas básicas que se requieren en 
de la tarea el trabajo y las maneras de desempeñarlas 
Asis exitosamente: E a 
12. Conocimientos, Identificar los conocimientos, las destrezas y. 
destrezas y habilidades habilidades que se necesitan para desempeñar 


las labores exitosamente, tanto ahora como 

: : en el futuro; asimilar las destrezas de 
aprendizaje formal e informal necesarias para 
adquirir conocimiento, destrezas y habilidades. 
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Conocimiento, destrezas y habilidades. Con un entendimiento cabal 
de las tareas de trabajo y el papel que representa el empleado nuevo, 
éste contempla los conocimientos, las destrezas y las habilidades que 
debe desempeñar en su totalidad. Los empleados nuevos suelen con- 
fiar en sus conocimientos previos para una socialización exitosa. Para 
muchos, el desarrollo de un empleado nuevo consiste en “aprender lo 
que no sabe”. Algunos empleados nuevos dicen haber tenido alguna 
experiencia humillante cuando se dan cuenta de que no están tan pre- 
parados como creían (Holton, 1998). 


El sistema de desarrollo 
de un empleado nuevo 


Estas 12 tareas de aprendizaje concluyen con cuatro puntos conver- 
gentes: programas de aprendizaje básico (por ejemplo, escuelas), ca- 
pacitación externa de trabajo (por ejemplo, la educación vocacional 
después de la secundaria), programas de capacitación basados en el 
patrón y el aprendizaje en el lugar de trabajo. El aprendizaje básico se 
define como programas o instituciones que proporcionan aprendiza- 
je básico, no dirigido a ningún empleo específico. La capacitación exter- 
na de trabajo consiste en programas o instituciones que proporcionan 
una capacitación para el trabajo, pero no para un patrón específico. 
Los programas de capacitación basados en el empleador son aquellas 
actividades que ofrece un jefe particular para sus empleados y está 
diseñado principalmente para proporcionar los conocimientos y 
las destrezas necesarias para completar las labores. Las actividades de 
aprendizaje en el lugar de trabajo incluyen todas las actividades de apren- 
dizaje que ocurren en el lugar de trabajo, como la capacitación en el 
empleo, el aprendizaje social y el aprendizaje informal. 

Las 12 labores de aprendizaje y las cuatro intervenciones deben 
ser un sistema integrado para conseguir las metas del desempeño del 
empleado nuevo (fig. 16.2). Los empleados en potencia participan en 
cuatro tipos de intervenciones para completar 12 labores de aprendi- 
zaje, las cuales, de completarse exitosamente, dan como resultado 
empleados que logran buenos niveles de desempeño y que permanecen 


282 PRÁCTICAS DE APRENDIZAJE DE ADULTOS 


con la empresa. El proceso de desarrollo no se conceptúa como lineal, 
sino como un proceso cíclico, en que los empleados nuevos pueden 
reciclarse mediante labores de aprendizaje y varias situaciones de 


aprendizaje. 


Retos para las instituciones educativas 


Si tomamos este modelo como marco de referencia, la educación de- 
be asumir responsabilidades de cuatro aspectos clave de desarrollo 
para sus graduados, aparte de la labor relacionada con el aprendizaje. 
Estos aspectos son fomentar el dominio individual, enseñar las destre- 
zas sociales básicas y el dominio organizacional, forjar una concien- 
cia de las labores de aprendizaje en su totalidad y favorecer las 
destrezas de aprendizaje en la empresa. 

Fomentar el dominio individual. Hay pocas razones para afirmar que 
la educación y las instituciones que preparan para un trabajo no pue- 
den tener toda la responsabilidad de inculcar en sus graduados acti- 
tudes laborales sanas, expectativas realistas y un entendimiento de 


cómo entrar en la organización. 


Empleado nuevo Se 


Aprendizaje S 
básico N 
Tareas de trabajo Organización a 
capaci (AS, EN e 
laboral externa N 


Tareas de trabajo 
QS 


Capacitación basada $ 


en el empleador 


Lugar de trabajo ho 


” 


Organización, oh y 


Tareas de trabajo 
> Desempeño en el trabajo 
Permanecer con la empresa 


Figura 16.2. - Sistema de desarrollo del empleado nuevo, 


Tareas de trabajo 
Mo 


TD 
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De bold 
a li componentes a de la organi- 
de la transacción son básicas Pue e tarde, pero las dificultades 
o la flexibilidad, COMPRES con la e e A actitudes co- 
equipo, disposición a pagar las d EN calidad, trabajar por el bien del 
Enseñar destrezas elo gar las deudas y el deseo de aprender. 
ción. Estos dos Ano en la gente y e los dominios de la organiza- 
sa, por lo que la a ce mucho más específicos para la empre- 
limitada. Sin embar np la capacitación tienen una función más 
da dominio para o se deben enseñar las destrezas básicas de ca- 
ponentes Pr po ii se puedan concentrar en los com- 
gue las eotodia e la empresa. Por ejemplo, en el dominio de la 
la impresión y cos Ed se les puede enseñar principios de manejo de 
O ct eterminar estrategias eficaces para su nueva or- 
ciones y Cómtactos pe eS les debe indicar cómo trabar buenas rela- 
A e Er emás de las destrezas básicas para su nueva 
En el dominio d E Un jes e 
qué es la cultura de l E Brión, cada graduado debe entender 
frarla, y ha de pm empresa, cómo afecta su carrera y cómo desci- 
funcionan los siste y 2d e de la política de la empresa, cómo 
tener resultados Por dl ra. pe oia tales sistemas para ob- 
a . Por, último, se le puede enseñar que la función del 
en uevo es asegurarse de cumplir con lo que se espera de él. 
ds dh pia » las tareas del aprendizaje en su totalidad des- 
e uan: : se enseñan las labores de aprendizaje en las 
ra o la eterna E es pueden dar todas las respuestas, la cultu- 
enseñarles las pre € la empresa, las universidades pueden al menos 
aprendizaje plo que deben plantearse para proceder a un 
no saben para Pm eo” BNO necesitan dese cuenta de loque 
hores rl éxito en la empresa, saber qué preguntas formu- 
Fomentar las d os a comprometerse con el nuevo aprendizaje. 
temente se > e de aprendizaje de la organización. Frecuen- 
2aje que A a alto el hecho de que la mayor parte del aprendi- 
aprendizaje diferent es la en la empresa requiere destrezas de 
mer lugar miébEn. es de las que se tienen en la universidad. En pri- 
pi dada cosas sólo se pueden aprender interactuando con 
Personas; por tanto, las destrezas de aprendizaje social son las 
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más importantes. En segundo lugar, el proceso de aprendizaje es pos 
experiencia, porque el aprendizaje ocurre cuando uno se as 

te en los proyectos de trabajo. En tercer lugar, el aprendizaje autodiri- 
gido se convierte en una norma de que los empleados nuevos tienen 
que tomar la iniciativa de aprender mucho más que las tareas del 
aprendizaje para realizar su trabajo. En cuarto lugar, el O 
está estructurado, puesto que no tiene un comienzo y un fina . Ade- 
más, es indeterminado puesto que sería difícil decir cuándo a uno 
las respuestas “correctas” o cuándo se ha completado el apren a 
especialmente al tratar con problemas complejos o poco comunes. En 
suma, es un proceso embrollado y continuo. 


e 


La unión de aprendizaje 
y desempeño 
en el desarrollo 
de recursos humanos: 


El desempeño es un constructo con muchas dimensiones que se ha 
definido escasamente. Por ejemplo, la gente dice que los individuos 
se desempeñan, los departamentos se desempeñan, las organiza- 
ciones se desempeñan, los grupos se desempeñan, los animales se 
desempeñan y que las máquinas se desempeñan. Entonces, ¿qué sig- 
nifica desempeño y mejoramiento del desempeño? Más importante, ¿a 
qué se refieren los profesionales del desarrollo de recursos humanos 
y del mejoramiento del desempeño (DRH/MD) cuando hablan de es- 
tos constructos? El propósito de este capítulo es proponer una taxo- 
nomía integrada de los dominios del desempeño para el DRH/MD 


que demuestre la relación entre el aprendizaje de adultos y el desem- 
peño en el DRH. 


* E. E Holton, adaptado de Advances in 
of Performance Improvement, R. Swanso! 
IS PI Press, Washington, D.C., 1999. 


Developing Human Resources: The Theory and Practice 
n (ed. de la colección) y R. Torraco (ed. del volumen), 
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Una taxonomía integrada de los dominios 
del desempeño del DRH/MD 


ía 1 minios de 
En la figura 17.1 se presenta una taxonomía integrada de e peón 
istemas de desempeño. Desde una perspectiva de DRH ici 
a n cuatro dominios de desempeño: misión, proceso, Su 
pone 


de desempeño crítico e individual. 


Dominio de misión 
ñ 1 ue 
El propósito del DRH es mejorar el desempeño del ad ds pi 
cuca y que proporciona los recursos para sostenerlo ( la 
+ AiABÍE 1997). Todas las intervenciones O po en 
: j ñ tema. A 
el desempeño del sis 
or el DRH deben mejorar a. .m. 
ns todas las profesiones, opera en una estructura ética que a 
r que el sistema. Aparte de las responsabilidades éticas genes . 
: ¡ j j eside. 
lo oia responsabilidades son con el sistema en que Y 


Ambiente externo 


| 


Dominios de desempeño de un sistema 


Misión 


Subsistema(s) 
de desempeño 
crítico 


Proceso(s) 


Individuo(s) 


Figura 17.1. Dominios de sistema de desempeño. 


A 
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La misión del sistema y las metas que de ahí se derivan especifi- 
can los resultados esperados. Cada sistema organizado con algún pro- 
pósito opera con una misión, sea explícita o implícitamente, cuyo 
papel es reflejar la relación del sistema con el ambiente externo. En 
una organización de negocios, la misión puede reflejar su relación con 
la industria, la sociedad y la competencia. En una organización sin fi- 
nes de lucro, la misión puede reflejar la relación con la comunidad y 
la sociedad. No es necesario especificar en la taxonomía cuáles son los 
posibles efectos fuera del sistema, porque la misión reflejará las respon- 
sabilidades que tiene el sistema con el ambiente externo. 

Es importante notar que el término organización no se utiliza en lu- 


gar del concepto de sistema de desempeño. Una misión puede definirse 


como cualquier sistema organizado para lograr algunos propósitos. Si 
el 


sistema tiene un propósito, entonces se aplica la teoría del desem- 
peño. En muchos casos, el plano de la misión será el mismo que el 
plano de la organización, particularmente para las que no tienen fines 
de lucro. Sin embargo, para una asociación comercial, el plano de la 
misión puede ser una industria completa o una profesión completa 
para una asociación profesional. Por ejemplo, la misión de la Academy 
of Human Resource Development es el avance de la profesión del 
DRH mediante la investigación. En otras situaciones, la misión puede 
incluir resultados de la comunidad o resultados sociales. 

La definición del sistema particular de su relación de desempeño 
con el ambiente externo se engloba en la misión y las metas de la or- 
ganización. En las organizaciones, las unidades de medida están do- 
minadas por las medidas de los resultados de negocios tradicionales, 
entre las que se encuentran los resultados económicos (volveremos al 
tema de la medición). Sin embargo, el plano de misión de una organi- 
zación gubernamental puede estar dominado por medidas que eva- 
lúan los beneficios económicos. La idea de que la perspectiva de 
desempeño sólo abarca ganancias económicas como la misión del sis- 
tema (Bierema, 1997; Dirkx, 1997) es imperfecta. El desempeño de- 
pende de la misión de la organización. 
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El dominio de proceso 


de los resultados positivos de la calidad ye los A de 
e ¡ería es la conciencia de que manejar y diseñar procesos efica- 
e a parte esencial del mejoramiento del desempeño. Numero- 
Ga ales de desempeño han demostrado la necesidad de incluir el 
pe de proceso de desempeño (Juran, 1992; Hammer y Champy, 
me: Hronec, 1993; Kaplan y Norton, 1996; Rummler y Brache, 1995; 
me 1994). Los lectores que deseen una explicación más profun- 
de e inpariaa del proceso del mejoramiento del desempeño 
pal entes. 
aro E incluye en este modelo como un plano de 
a So separado porque éstos, con frecuencia, rebasan los múlti- 
e esten: Un proceso puede definirse como una serie de pasos 
e e s a generar un producto o servicio (Ruramler y Brache, 1995, p. 45). 
pa qe ñ 993) define un proceso como un ordenamiento específico de 
da de trabajo a través del tiempo y el espacio, con un principio y un 
cs umos y productos claramente identificados: una estructura para la 
tu , 5) Rummler y Brache argumentan lo siguiente respecto de la 
air de centrarse en procesos en los sistemas de desempeño: 
impo 


El proceso es el plano del desempeño menos entendido y menos 
. 
anejado. 
al proceso puede verse como una cadena en la que cada paso 
. , 
agrega valor a los anteriores. 
Una organización es tan eficaz como sus procesos. 
8 Mejorar la eficacia de la organización y el individuo sólo mejora 
. E 
4 el desempeño tanto como lo permitan los procesos. 
A s personas fuertes no compensan un proceso débil (Rummler y 
. La 
prache, 1995, p. 45). 


Subsistema de desempeño crítico 


taxonomía incluye un plano del subsistema de desempeño 24 
E CPS, por sus siglas en inglés). Un SDC se define como un sub- 
ee ma interno en que se han establecido las metas de desempeño que 
siste! 


a y 
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proceden y colaboran con la misión. Por tanto, 
entre este dominio y el de la misión es que ést 
del desempeño relacionados con el ambiente e 
dominio del subsistema de desempeño crític 
mas de desempeño interno 
con el ambiente externo. 
Una de las debilidades del mode] 
(Rummler y Brache, 1995; Swanson, 19 
sistemas productivos de una organizaci 
los modelos integrados se aplican a los 
gan al sistema mayor, 
nición del tema es u 
desempeño. Es decir, a 
tamentos, funciones, 
cen negar las realida 
personal de equipos 


la diferencia principal 
e define los resultados 
xterno, mientras que el 
o define a los subsiste- 
que no siempre se conectan directamente 


o de desempeño integrado 
94) es que no abarca los sub- 
ón. Se puede argumentar que 
subsistemas y luego se agre- 
pero yo argumento que la confusión en la defi- 
na causa de la proliferación de modelos de 
| no tomar en cuenta equipos, divisiones, depar- 
etc., los modelos de desempeño integrado pare- 
des de la organización, así como el dominio 


y ENUpos, ruuy importante para las empresas de 
hoy. En el caso de las subunidades estructurales, es más fácil ver que 


el plano de la organización puede definirse de nuevo para que signifi- 
que departamento o división en vez de desempeño de equipo, el cual 
tiene componentes únicos que hacen coincidir el modelo de modo 
menos claro. 

El subsistema particular de desempeño crítico identificado por un 
sistema dado variará considerablemente. En una empresa basada en 
equipos, el SDC puede ser equipos; en una empresa tradicional, un de- 
partamento; en una comunidad, un vecindario. Por el contrario, en una 
empresa tradicional, el desempeño de equipo puede no ser relevante 
si el sistema de desempeño se construye sobre una estructura del de- 
partamento. No todos los subsistemas serán tan importantes para llevar 
a cabo la misión del sistema de desempeño, por lo que es importante 
que se mida todo subsistema de desempeño. 

El subsistema de desempeño crítico es un punto de análisis impor- 
tante. Por ejemplo, se deben responder las siguientes preguntas: 


e ¿Cuáles son los subsistemas críticos para llevar a cabo la misión 
del sistema? 


o ¿Cuáles son los subsistemas de desempeño crítico explícitos? ¿Y 
los subsistemas de desempeño crítico implícito? 
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¿Son congruentes los 5DC explícitos e implíci 
e 


son apropiados los SDC. para la misión del sistema? 
A > . A ai 
* ¿Son las unidades medidas apropiadas para este lugar 
4 


Dominio individual 


El desarrollo de recursos humanos y el a ay 
han estado tradicionalmente en el ámbito plis de EA e 
raíces psicológicas de muchos investigadores, La sagncia a od e E 
ca del DRH/MD ha sido el mejoramiento del a pa 2 ado ; 2 
dividual, particularmente mediante la experiencia, sd a a Pau 
da como resultado un mejor desempeño De A dora La 
hay opiniones diversas sobre cómo llevarlo a cavo, se san cu Pa 

sesidad de centrarse en el mejoramiento del desempeñe inc a e al 
pecial mediante el aprendizaje y el desarrollo guiado de las des- 
requieren en el sist 


Unidades de medida para los dominios 
de desempeño 


El propósito de este capítulo no es proporcionar una e e 
pleta de las unidades de medida del po 0 E de Ed ed 
autores (Hronec, 1993; Kaplan y tour 1290) 9 bs A co a eN 
hizo notar, algunos modelos de desempeño colada he ES k E ; 
desempeño con las medidas. Entonces, es pai cl una clara 
distinción entre los dominios de desempeño y Mao ae A Muicas. 
Kaplan y Norton (1996) postulan dos cedro c a a , is 
sempeño: resultados e impulsos. Desafortuna sumo a e a Era 
definiciones concisas. Para nuestros propósitos, los eee se SS 
didas de eficacia o eficiencia relacionadas con 18 salis dd pus cn 
sistema, del subsistema, del proceso O del individuo. Los resu at E 
bituales son los indicadores financieros (beneficio, ROL ; A as cl 
didas de productividad (unidades de metas o nd prod ¡pra 
son por lo general genéricas. De acuerdo con Kaplán y el ee 88m ia 
didas suelen ser indicadores demorados que rel pela qué cea 
o lo que se ha logrado en relación con los resultados principales. 


a 
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Los impulsos miden los elementos de de 
que sostengan o incrementen el sistema, 
dad individual o capacidad de ser más eficaces 
ro. Por tanto, son indicadores de resultados futuros y suelen ser 
únicos para unidades particulares de negocios. Junto con las medidas 
de resultados, describen las relaciones causal 
tegia de la organi 


se esperan 
o, habili- 


€S hi Dotéticas en la estra- 
ación (Kaplan y Norton, 1996). Por tanto, los impul- 
sos deben predecir resultados. Por ejemplo, para una compañía en 
particular, el retorno de la inversión sería la medida de resultado apro- 
piada que debe ser impulsada por la lealtad de los clientes y la entre- 
ga a tiempo, la cual a su vez debe dar por resultado el aprendizaje del 
empleado, por lo que se optimizan los procesos internos. En una ofi. 
cina gubernamental de lacienda, una medida de resultados puede ser 
el porcentaje de reembolso de impuestos procesados correctamente a 
partir de dos semanas de recibidos. Un impulso de desempeño para 
ese resultado puede ser el número de iniciativas de mejoramiento le 
calidad que se aplicaron con éxito. 

Kaplan y Norton (1996) dicen lo siguie 


Las medidas de resultados sin impulsos de desempeño no comunican 
cómo se van a conseguir los resultados[...] Por el ontrario, los impulsos 
del desempeño sin medidas de sultados permitirá a la unidad de nego- 
cios conseguir mejorías operacionales en corto tiempo, pero Fracasarán 
en revelar sí las mejorías operacionales se han trasladado a un negocio 
grande con clientes antiguos y nuevos, y, a la lar a, provocado una me- 
joría del desempeño financiero. Un marcador bien equilibrado debe tener 
una variedad apropiada de resultados (indicados dermoradores) impulsos 
de desempeño (indicadores de guía) de la estrategia de la unidad de ne- 
gocios (pp. 31-32). 


nte al respecto: 


Por tanto, desde esta perspectiva, los expertos en el mejoramiento de 
desempeño que se centran sólo en resu tados verdaderos, como ganan- 
cias o unidades de trabajo producid 
hacer mejorías de corto plazo y además niegan aspectos de la organj- 
zación que conducirán a resultados de desempeño futuros. Sin embar- 
go, los expertos que se centran en los impulsos del desempeño, como 
el aprendizaje o el crecimiento, también se equivocan al considerar 
los resultados verdaderos. Sólo al considerarlos conjuntamente ocurri- 
rá el cambio de desempeño de largo plazo. 


as, no están en lo correcto al querer 
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de impulsores. 


Subsist di 
atico (equipo, 
departamento, etcétera) 
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En la figura 17.2 se presentan 
bituales de cada dominio, clasifi 


Rentabilidad 15 
“Tasa de mortalidad 
Grado de pobreza 


- Cliente 


: Eficacia del equipo... Innovación: 
“ Desempeño de subunidades Clima del gr 


ño Productividad (eficiencia 


S Volumen de ventas 


algunas medidas de desempeño ha- 
cadas como medidas de resultado o 


impartir el mercado. 


Calidad 


pol uipo 


estructurales. 


- Administración/liderazgo. 


aer Aprendizaje del subsistema 


“Unidades de medida internas 
Salidas del trabajo 


Conocimiento y experiencia: > 
Renovación y crecimiento. 


E NG la ss 
e lucuudal Aprendizaje individual 
Salidas Relaciones humanas 


Desempeño ético 


figura 17.2. — Dominios de desempeño de sistemas de la organización. 
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Es importante observar que algunas unidades de medida pueden 
caer en la categoría de impulso o de resultado dependiendo de la na- 
turaleza del sistema de desempeño. Consideremos el caso de los be- 
neficios sociales. Para una corporación con fines de lucro, esto puede 
definirse bien como un impulso de desempeño porque influye en las 
posibilidades del desempeño a largo plazo. En una dependencia gu- 
bernamental, esto puede clasificarse como un resultado de desempe- 
ño principal. Por tanto, la clasificación de una unidad de medida 
depende del contexto del sistema de desempeño específico. 


DRH/MD como mejoramiento 
de un sistema total 


En este capítulo se ha presentado una taxonomía integrada de las uni- 
dades de medida y los dominios de desempeño, La taxonomía tiene 
los criterios de ser inventiva, adaptable a las situaciones, capaz de abar- 
car múltiples tipos de organización e incluir múltiples medidas de de- 
sempeño de todo el sistema. Más importante, la taxonomía señala la 
única función que el desarrollo de recursos humanos y el mejoramien- 
to del desempeño representan en la ciencia de la organización: el me- 
joramiento del desempeño de todo el sistema. 

Ocuparse del sisterna no reduce la importancia del individuo. Por 
el contrario, la perspectiva de desempeño mejora al individuo en las 
empresas, al erradicar la práctica común de tratar de cambiar a la per- 
sona antes que al sistema y al trabajar para crear sistemas organiza- 
cionales sanos y eficaces. E 

Los desacuerdos en el DRH y MD giran en torno a la relevancia de 
los componentes de esta taxonomía. Un debate concierne a los pla- 
nos. Por ejemplo, los expertos en manejo estratégico consideran que 
las estrategias son el impulsor de desempeño clave, mientras que los 
expertos de calidad defienden el mejoramiento del proceso como el 
camino para el desempeño de la organización. Los expertos de desa- 
rrollo de la organización con frecuencia defienden el mejoramiento 
del desempeño de grupos y equipos. Los educadores defienden el mejo- 
ramiento del desempeño en el plano individual, por lo general me- 
diante el aprendizaje. 
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Otro debate se centra en la importancia de los impulsores del de- 
sempeño frente a los resultados. Por ejemplo, los educadores de adul- 
tos ven el desarrollo y el aprendizaje individual (un impulso de 
desempeño) como el impulso de otros niveles y destacan los resulta- 
dos (Dirkx, 1997). La organización del aprendizaje pone de relieve el 
aprendizaje y el desarrollo y abarca múltiples planos, pero no define 
los resultados de desempeño esperados. Debido a que muchos profe- 
sionales del DRH tienen valores y raíces de desarrollo, la idea de los 
resultados de desempeño y la responsabilidad por los procesos de de- 
sarrollo es vista con desdén y se evita. 

El aspecto clave es el siguiente: todas estas perspectivas son CO- 
rectas y equivocadas a la vez. Son correctas en cuanto a que la estra- 
tegia, las intervenciones del equipo, la calidad y la organización del 
aprendizaje pueden mejorar el desempeño. Se equivocan en cuanto a 
que mejorarán el desempeño si, y sólo si, ese aspecto del sistema es 

el único que se necesita en la intervención. Dicho de otro modo, si no 

* se considera todo el sistema, se puede aplicar una buena solución pa- 
ra el problema. El clásico caso en nuestra disciplina es la práctica de 
tratar de arreglar los problemas del sistema con capacitación indivi- 
dual. Cada idea disciplinaria del desempeño ha evolucionado para ver 
su participación en el sistema de desempeño como clave para el cam- 
bio, tanto para el punto de inicio de las intervenciones como para el 
impulso principal. Algunas disciplinas llegan a este punto con una 
conciencia del sistema en su conjunto, pero con una arrogancia inte- 
lectual respecto de su importancia única. Otros estudiosos llegan a es- 
ta conclusión sin tomar en cuenta el sistema. 

Estos puntos de vista (y otros) violan los principios fundamenta- 
les de la teoría de sistemas, que establece que ningún elemento del 

e verse de modo separado de los demás elementos. La 

intervención en uno solo de los elementos del sistema sin crear con- 
gruencias en otras partes no conducirá a un cambio sistemático. 

Además, intervenir en la totalidad del sistema para mejorar sólo resul- 

tados o sólo impulsos por separado también es una equivocación. Los 
técnicos del desempeño humano (Stolovich y Keeps, 1992) y los eva- 
luadores de necesidades (Moore y Dutton, 1978) han entendido que 


sistema pued 
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es indispensable vi ¡ 
oc o el plano del individuo en el sistema orga- 
ciedad A esforzarse por mejorar el desempeño en el Pe 
x anera más efi ' 
e : caz. El DRH/MD va á 
le un paso 
pei cel mejorar el desempeño del sistema en comal 
proximación equilibrada de resultados e impulsos en 


los cuatro dominios de desempeño 
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